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Résumé
Compte tenu que le contexte dans lequel les futurs professionnels exerceront leur
profession évolue, de nombreux programmes universitaires de formation initiale innovent
déjà depuis plusieurs années.
La formation des enseignants connaît elle aussi des changements profonds. Toutefois,
peu d'écrits en relatent les effets sur les professeurs et/ou les étudiants. Dès lors, notre thèse
trouve son origine dans une réflexion et un questionnement sur ces changements curriculaires
en enseignement supérieur, et plus précisément sur les innovations mises en place dans les
programmes de formation des enseignants du secondaire.
Notre thèse vise à faire état d'une part, des perceptions et des conceptions des
étudiants et des professeurs quant aux programmes innovants dans lesquels ils évoluent; et
d'autre part, des pratiques des professeurs dans ces mêmes programmes. De plus, l'évolution
de ces dimensions dans le temps est regardée.
Pour ce faire, notre recherche fait appel à deux outils: le questionnaire avec échelle de
Likert et l'observation directe en classe. L'échantillon est constitué d'étudiants et de
professeurs de l'Université de Sherbrooke (Québec) et du Collège universitaire de Saint-
Boniface (Manitoba). Ceux-ci ont été sondés, et observés dans le cas des professeurs, une fois
par année pendant deux ou trois ans.
Les résultats montrent que les perceptions des étudiants et des professeurs sont
positives quant au programme dans lequel ils évoluent et sont stables dans le temps. En outre,
les sujets indiquent s'inscrire dans le paradigme de l'apprentissage et se sentent ainsi comme
des acteurs actifs dans leur programme. Des différences apparaissent entre les résultats des
étudiants des deux établissements, probablement dues, en partie, à la structure des
programmes. En outre, les observations des pratiques des professeurs sont cohérentes avec les
perceptions et les conceptions déclarées par ceux-ci. Ces résultats semblent indiquer que
l'impact des activités innovantes du programme est positif, autant pour les étudiants que pour
les professeurs des deux établissements considérés.
Notre étude a contribué à explorer le terrain quasi vierge des innovations curriculaires
en formation des enseignants du secondaire et donc du réel changement de culture que vivent
yactuellement certains établissements d'enseignement post-secondaire quant aux pratiques des
professeurs et, de facto, aux perceptions et aux conceptions des étudiants et des professeurs
concernant ces pratiques et le programme dans lequel elles s'inscrivent. Notre étude a
d'ailleurs mis de l'avant un certain nombre d'éléments concernant les programmes innovants
et la compréhension de ceux-ci.
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SOMMAIRE
Compte tenu que le contexte dans lequel les futurs professionnels exerceront
leur profession évolue (Bransford, Darling-Hammond et LePage, 2005; Lessard et
Tardif, 1996; Moon, 2004), de nombreux programmes universitaires de formation
initiale (par exemples, médecine, génie ou biologie) innovent déjà depuis plusieurs
années (Ntebutse, 2009). Mais comme le souligne Donald (2000), les disciplines
universitaires ne sont pas nécessairement équivalentes en ce qui concerne les
innovations pédagogiques.
La formation des enseignants connaît elle aussi des changements profonds.
Toutefois, peu d'écrits en relatent les effets sur les professeurs et/ou les étudiants
(Boutin et Camaraire, 2001). De plus, lorsque de tels textes sont proposés, ils traitent
généralement de changements au niveau des pratiques ponctuelles dans le contexte
d'un cours ou d'une groupe-classe. Dès lors, la présente thèse trouve son origine dans
une réflexion et un questionnement sur ces changements curriculaires en
enseignement supérieur, et plus précisément sur les innovations mises en place dans
les programmes de formation des enseignants du secondaire. Précisons d'ores et déjà
que cette thèse a la particularité de s'inscrire dans une étude longitudinale réalisée par
le Groupe de recherche en enseignement supérieur (GRES).
Afin de mieux comprendre le phénomène des innovations pédagogiques en
enseignement supérieur et, plus particulièrement, au niveau de la formation des
enseignants du secondaire, la présente thèse a deux finalités principales. D'une part,
elle vise à faire état des perceptions et des conceptions des étudiants et des
professeurs quant aux programmes innovants dans lesquels ils évoluent; et d'autre
part, des pratiques des professeurs dans ces mêmes programmes. De plus, l'évolution
de ces dimensions dans le temps est regardée.
Le sens des mots pesant dans la compréhension que l'on s'en fait, et les
concepts évoqués précédemment revêtant un caractère polysémique, il nous est
apparu essentiel de les définir. Ainsi, dans le cadre de référence, nous abordons les
concepts a) d'innovation (Gros, 2001, 2004) et de programme innovant (Bédard,
Viau, Louis, Tardif et St-Pierre, 2005), b) de perception (Viau, Joly et Bédard, 2004),
c) de conception (Saussez, 1998), et d) de pratiques des professeurs (Altet, 2002è).
Nos objectifs de recherche énoncés, de même que les connaissances actuelles
en méthodologie de recherche, invitent à dépasser les limites de la catégorisation
« méthodologie quantitative vs méthodologie qualitative » pour adopter une
méthodologie mixte (Chatterji, 2004; Johnson et Onwuegbuzie, 2004; Tashakkori et
Teddlie, 2003), étant donné la complémentarité des deux approches (Pinard, Potvin et
Rousseau, 2004). Une telle association permet d'enrichir la méthodologie et les
résultats de recherche (Tashakkori et Teddlie, 2003). Ainsi, notre recherche, à la fois
descriptive et exploratoire, fait appel à des méthodes mixtes.
Deux méthodes de collecte de données ont principalement été utilisées, soit le
questionnaire avec échelle de Likert (pour les perceptions et les conceptions) et
l'observation directe en classe (pour les pratiques). Les deux échantillons sont
constitués d'étudiants et de professeurs de l'Université de Sherbrooke (Québec) et du
Collège universitaire de Saint-Boniface (Manitoba). Ceux-ci ont été sondés, et
observés dans le cas des professeurs, une fois par année pendant deux ou trois ans.
Ces deux programmes de formation ont été choisis parce qu'ils possèdent un
minimum de trois caractéristiques sur les six caractérisant un programme innovant
(Bédard, Viau, Louis, Tardif et St-Pierre, 2005).
Les résultats montrent que les perceptions des étudiants et des professeurs sont
positives quant au programme dans lequel ils évoluent et sont stables dans le temps.
En outre, les sujets indiquent s'inscrire dans le paradigme de l'apprentissage (Barr et
Tagg, 1995) et se sentent ainsi comme des acteurs actifs dans leur programme. Des
différences apparaissent entre les résultats des étudiants de l'Université de
Sherbrooke et ceux du Collège universitaire de Saint-Boniface, probablement dues,
en partie, à la structure des programmes. En outre, les observations des pratiques des
professeurs sont cohérentes avec les perceptions et les conceptions déclarées par
ceux-ci. Ces résultats semblent indiquer que l'impact des activités innovantes du
programme est positif, autant pour les étudiants que pour les professeurs des deux
établissements considérés.
Notre étude a contribué à explorer le terrain quasi vierge des innovations
curriculaires en formation des enseignants du secondaire et donc du réel changement
de culture que vivent actuellement certaines universités et certains établissements
d'enseignement post-secondaire quant aux pratiques des professeurs et, de facto, aux
perceptions et aux conceptions des étudiants et des professeurs concernant ces
pratiques et le programme dans lequel elles s'inscrivent. Notre étude a d'ailleurs mis
de l'avant un certain nombre d'éléments concernant les programmes innovants et la
compréhension de ceux-ci.
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Innover serait faire mieux, toujours mieux, de manière
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INTRODUCTION
La présente thèse concerne le domaine de l'enseignement supérieur, et plus
particulièrement le champ de la formation des enseignants^ du secondaire. Les objets
de recherche en tant que tels sont les perceptions et les conceptions des étudiants'' et
des professeurs^ et les pratiques des professeurs dans le cadre d'un programme
innovant de formation des enseignants. Il importe de noter que cette thèse a la
particularité de s'inscrire dans une étude longitudinale réalisée par le Groupe de
recherche en enseignement supérieur (GRES)^ et financée par le Conseil de recherche
en sciences humaines du Canada (CRSH). Cette recherche, intitulée Analyse des
réformes curriculaires et de l'innovation pédagogique en enseignement supérieur, de
même que leurs impacts sur le parcours de formation des étudiants, avait pour
objectif
de se donner les moyens de circonscrire d'un point de vue théorique et
empirique l'état des connaissances en enseignement supérieur, et plus
particulièrement en ce qui a trait aux différentes innovations
pédagogiques que l'on pourrait qualifier de « centrées sur l'étudiant »
(Bédard, Tardif, Viau, Louis et St-Pierre, 2001, p. 1).
Prenant en compte le fait que le contexte dans lequel les futurs professionnels
exerceront leur profession évolue (Bransford, Darling-Hammond et LePage, 2005;
Lessard et Tardif, 1996; Moon, 2004), de nombreux programmes universitaires de
formation initiale (par exemples, médecine, génie ou biologie) innovent déjà depuis
Dans le but d'alléger le texte, le genre masculin est utilisé à titre épicène.3
Ce terme désigne les personnes inscrites dans un programme de formation pour devenir enseignant
au secondaire.
^ Ce terme désigne les professeurs d'université qui opèrent à titre de formateur dans le cadre de la
formation des futurs enseignants.
® Celui-ci s'est donné comme mission de favoriser une réflexion en profondeur sur le renouvellement
des structures et des programmes de formation en enseignement supérieur et d'analyser les impacts
de ces transformations sur les pratiques des professeurs et sur la professionnalisation des étudiants.
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plusieurs années (Ntebutse, 2009). Mais comme le souligne Donald (2000), les
disciplines universitaires ne sont pas nécessairement équivalentes en ce qui conceme
les innovations pédagogiques.
Parmi les 11 programmes examinés dans le cadre de la recherche du GRES,
seuls deux programmes, tous deux en formation des enseignants, font l'objet de la
présente thèse. Ce choix a permis de formuler une problématique propre à la
formation à l'enseignement, intégrant les thèmes de l'enseignement supérieur en
mutation, de la formation à l'enseignement en général et de la formation des
enseignants du secondaire en particulier. Choisir d'autres programmes, par exemple
de génie ou de biologie, aurait impliqué de construire très différemment la
problématique et donc de revoir les objectifs de la recherche. De plus, d'autres
programmes, comme ceux de génie, ont fait l'objet de publications de la part des
chercheurs (Bédard, Louis, Bélisle et Viau, 2007). Quant à d'autres programmes,
comme sciences infirmières, ils sont encore en cours de traitement par l'équipe de
recherche. Enfin, si la formation des enseignants connaît elle aussi des changements
profonds, peu d'écrits en relatent les effets sur les professeurs et/ou les étudiants
(Boutin et Camaraire, 2001). De plus, lorsque de tels textes sont proposés, ils traitent
généralement de changements au niveau des pratiques ponctuelles dans le contexte
d'un cours ou d'un groupe-classe. Dès lors, la présente thèse trouve son origine dans
une réflexion et un questionnement sur ces changements curriculaires en
enseignement supérieur, et plus précisément sur les innovations pédagogiques et
curriculaires mises en place dans les programmes de formation des enseignants du
secondaire.
Afin de mieux comprendre le phénomène des innovations pédagogiques en
enseignement supérieur, Béchard (2001) a réalisé une vaste recension des travaux de
recherche à travers la littérature scientifique nord-américaine et européenne parue
entre 1984 et 2000. Une de ses conclusions est que les recherches francophones tant
nord-américaines qu'européennes portent presqu'exclusivement sur la conceptuali-
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sation de l'innovation en contexte scolaire, essentiellement aux niveaux primaire et
secondaire, et en contexte d'entreprise, alors que la problématique de l'innovation en
enseignement supérieur est presque totalement évacuée, si ce n'est sous l'angle des
environnements technologiques.
Cette recension démontre clairement que peu d'innovations en formation des
enseignants ont été répertoriées, et que celles qui le sont portent presque
systématiquement sur une analyse de sa propre pratique innovante en classe. Afin de
s'assurer de l'état des recherches publiées depuis la recension réalisée par Béchard
(2001), une recherche similaire mais de bien moindre envergure^ a été effectuée sur
les innovations en enseignement supérieur entre 2000 et 2010. Nous avons plus
précisément considéré la formation des enseignants. Si la recherche, notamment
francophone, s'intéresse aujourd'hui de plus en plus à l'innovation en contexte
d'enseignement supérieur (Fichez, 2008), notre recension des écrits n'a toutefois pas
permis de trouver de nouvelles recherches portant précisément sur les objets de la
présente recherche, à savoir les perceptions et les conceptions des étudiants et des
professeurs dans le cadre d'un programme innovant de formation des enseignants, de
même que les pratiques pédagogiques des professeurs dans ce contexte. Dès lors, à
l'instar d'Houle (2008), nous considérons que le domaine de la pédagogie
universitaire, et plus particulièrement encore au niveau curriculaire, est « un chantier
où il reste beaucoup à entreprendre » (Béchard et Pelletier, 2004, p. 48), d'autant plus
que « higher éducation cannot change easily (Brown, 2002, p. 592).
Des recherches ont permis de mieux cerner les perceptions et les pratiques des
professeurs en enseignement (Huba et Freed, 2000; Louis, 1999; Roy, 1991), leurs
conceptions de l'enseignement (Gow et Kember, 1993; Kember et Kwan, 2000; Pratt,
^ Cette recherche a été effectuée dans plusieurs bases de données dont CRÉSUS, FRANCIS, NOVA,
PsychINFO, PROQUEST et ERIC, avec des mots-clés tels qu'enseignement supérieur, higher
éducation, formation des enseignants, teachers' training, innovation, novation, pedagogical
innovation, etc.
® L'enseignement supérieur ne change pas facilement.
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Arseneau et Collins, 2001; Samuelowicz et Bain, 2001) et les perceptions des
étudiants sur l'apprentissage (Ahmad et Aziz, 2009; Bédard et Viau, 2001; Boulet,
Zavoie-Zajc et Chevrier, 1996; Langevin, Bruneau et Thériault, 1999; Parmentier et
Romainville, 1998). Ces recherches ont mis de l'avant deux approches: « 'teacher-
centred/content-oriented' towards 'student-centred/leaming-oriented' (Gonzalez,
2010, p. 69).
Par contre, dans un contexte de programmes innovants, peu de données
existent actuellement sur a) les perceptions et les conceptions des étudiants, b) les
perceptions, les conceptions et les pratiques des professeurs et c) l'évolution de ces
dimensions dans le temps. Étant donné le contexte actuel qui amène à repenser la
formation à l'enseignement, à accorder de l'importance à la mobilité des enseignants
(Mailhos, 2008; OCDE, 2005; Ochoa, 2010), au fait de comprendre les conséquences
des différentes offres de formation (Schwille et Dembélé, 2007) autant pour les
professeurs que pour les étudiants et à s'adapter en termes de structures aux
changements (Langevin, 2007), la présente recherche s'intéresse aux perceptions et
aux conceptions des étudiants et des professeurs en fonction du programme dans
lequel ils évoluent.
La présente thèse est subdivisée en sept chapitres. En ouverture, le premier
chapitre est consacré à la clarification de la problématique générale et se termine par
la formulation des questions de recherche. Le deuxième chapitre présente le cadre de
référence dans lequel nous abordons les concepts suivants: l'innovation et le
programme innovant, les perceptions, les conceptions et les pratiques des professeurs.
Nous terminons ce chapitre par la formulation de nos objectifs de recherche. Le
troisième chapitre expose la méthodologie adoptée pour réaliser notre travail. Nous y
présentons les deux contextes de recherche, la méthode de recherche, l'échantillon,
les instruments, le plan des collectes de données, de même que les procédures
' Centré sur l'enseignant/orienté sur le contenu versus centré sur F étudiant/orienté sur
l'apprentissage.
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d'analyse et de traitement de celles-ci. Ce chapitre se termine avec la présentation du
volet déontologique de la recherche. Les quatrième, cinquième et sixième chapitres
sont les trois articles qui constituent le cœur de la thèse. Us sont présentés sous forme
de manuscrits tels qu'ils ont été soumis aux différentes revues. Le premier article
traite des données sherbrookoises. Le deuxième article traite des données
manitobaines. Le troisième article porte sur la comparaison des données des étudiants
sherbrookois et manitobains. Le septième chapitre expose la discussion générale de la
thèse dans laquelle nous traitons de l'apport scientifique des trois articles, de même
que des limites de la recherche, et de son inscription dans l'axe recherche - formation
- pratique'®. Enfin, la conclusion met en évidence les retombées de la recherche ainsi
que quelques perspectives d'orientation et de développement pour de nouvelles
recherches.
C'est l'axe privilégié dans le cadre du programme de doctorat de l'Université de Sherbrooke.

PREMIER CHAPITRE
PROBLÉMATIQUE GÉNÉRALE
Ce premier chapitre situe la problématique générale de la recherche. Trois
grands thèmes y sont abordés, et ce dans une logique d'entonnoir, c'est-à-dire en
étant de plus en plus spécifique et en intégrant les thèmes les uns aux autres. Les trois
thèmes sont: ai) un bref portrait de l'enseignement supérieur en mutation, b) un bref
portrait de la formation à l'enseignement et c) un bref portrait de la formation des
enseignants du secondaire. Ce chapitre se termine par les questions de recherche qui
sont à l'origine des trois articles qui constituent le cœur de la thèse.
H est à noter que différents éléments de la problématique générale sont utilisés
dans les trois articles présentés ultérieurement.
1. BREF PORTRAIT DE L'ENSEIGNEMENT SUPÉRIEUR EN MUTATION
Aujourd'hui, il n'est plus possible de concevoir l'enseignement supérieur
comme par le passé. L'université a évolué (Albero, Linard et Robin, 2008; Bédard,
2009), il ne s'agit plus seulement d'admettre l'élite dans des formations centrées
uniquement sur le savoir. De plus, réfléchir sur un enseignement et un apprentissage
de qualité n'est plus une option (Groccia, 2010) mais une obligation; le rôle de
l'éducation ayant lui aussi évolué (Taylor et Bédard, 2010).
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L'université, à l'aube du XXL siècle, se trouve en profonde mutation.
Cette mutation, qui se produit lentement mais sûrement, résulte de
plusieurs composantes intrinsèques à l'université ainsi que des facteurs
venant du système dans lequel elle est insérée. [...] A l'extérieur, on
remet en question la pertinence de ses programmes, on met en doute
son efficacité à produire des têtes « bien faites » sinon « bien
pleines » ou des professionnels compétents [...]. On s'interroge sur la
capacité d'adaptation des programmes de formation universitaires aux
changements sociétaux (Langevin et Villeneuve, 1997, p. 17)
Le message est clair: l'université du 21® siècle sera continuellement
confrontée au défi de renouveler ses programmes de formation pour mieux préparer
les citoyens et les professionnels de demain aux nombreux changements auxquels ils
devront faire face (Lessard et Tardif, 1996; Moon, 2004). Or, l'une des
caractéristiques propres à l'enseignement supérieur est que le corps professoral
détient une expertise disciplinaire reconnue (Bédard, 2006; Ghozzi Hamdi, Ben
Alaya Hamdi et Boussofara Kamoun, 2010; Levander et Repo-Kaarento, 2004) sans
pour autant posséder nécessairement une formation en pédagogie (Alava et Langevin,
2(X)1; Loiola et Tardif, 2001; Menges et Austin, 2001; Plante, 1997; Romainville,
2006). Comme le souligne Kolmos (2010, p. 79), «University staff members are not
necessarily good teachers just because they bave successfull research careers »". De
plus, l'hétérogénéité des parcours des professeurs d'un même programme est un
facteur qui doit être considéré (Fraile et Samier, 2010).
Alors qu'en 1990, Bireaud écrivait que « La pédagogie universitaire n'est pas
un sujet de recherche très couru » (p. 11), cette dernière décennie, la recherche sur
l'enseignement supérieur, tant en Europe qu'en Amérique du Nord, a pris un essor
considérable (Bédard, Viau, Louis, Tardif et St-Pierre, 2005; Conseil de l'Union
européenne, 2004; Loiola et Romainville, 2008; Tight, 2010), faisant l'objet de
plusieurs milliers de contributions (De Ketele, 2010). En effet, comme le précisent
" Des membres du personnel de l'université ne sont pas nécessairement de bons professeurs
simplement parce qu'ils ont des carrières réussies en recherche.
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Bédard et al. (2005), « depuis 1995, 49 500 articles scientifiques répondant aux
descripteurs higher éducation et teaching ou learning ont été répertoriés par la
banque informatisée américaine ERIC » (p. 3). Au niveau de la francophonie, de
nombreuses publications issues des pays francophones européens, des pays de
l'Afrique du Nord et du Québec ont été publiées depuis plus de 20 ans. De même,
plusieurs colloques et congrès traitent aujourd'hui spécifiquement des questions
d'enseignement supérieur (ex., Association internationale de pédagogie universitaire.
Questions de pédagogie en enseignement supérieur, Improving University Teaching,
etc.) et des centres de recherche en ont fait leur thématique principale (Adangnikou,
2008).
En Occident, ces travaux de recherche prennent forme dans un contexte de
changement paradigmatique en éducation (Astolfi, 2003; Barr et Tag, 1995). En effet,
forte de son histoire, l'éducation a évolué pour s'inscrire, d'une part, dans une
approche constructiviste puis socioconstructiviste en Europe et, d'autre part,
cognitiviste puis sociocognitiviste en Amérique. S'influençant mutuellement, ces
deux éclairages sur la réalité éducative ont permis de donner naissance à la
perspective de l'étudiant comme l'acteur-clé de son apprentissage'^. Par
l'intermédiaire du leaming by doing de Dewey (Boutin et Camaraire, 2001; Dewey,
1938, 1966; Roussou, 2004) et des pédagogies actives (Lebrun, 2007; Morandi,
1997), l'apprenant se retrouve au cœur de ses apprentissages et est invité à apprendre
dans et par l'action (Argyris et Schôn, 2002). « D faut passer d'une formation centrée
sur l'enseignement d'une discipline [...] à une formation centrée sur l'apprentissage
où l'étudiant se voit confier un rôle plus actif dans sa formation » (Langevin et
Villeneuve, 1997, p. 18) Selon Kuhn (1983), un changement de paradigme
correspond à l'apparition de schémas conceptuels nouveaux.
Déjà dans Émile, Rousseau évoque l'emploi de méthodes actives et vivantes (Romainville, 2007).
Apprendre en faisant.
34
Barr et Tagg (1995) décrivent ce changement comme le passage du paradigme
de l'enseignement au paradigme de l'apprentissage. Les dimensions de comparaison
de ces deux visions éducatives sont: les missions et les buts de l'institution; les
critères de succès; les structures de l'enseignement-apprentissage, les théories de
l'apprentissage enjeu; les mesures de la productivité et du financement du système de
l'enseignement supérieur et, enfin, la nature des rôles des principaux acteurs
(Béchard, 2008). Néanmoins, un tel changement paradigmatique ne signifie pas que
la première option est une mauvaise posture épistémologique tandis que la seconde
possède toutes les qualités. D s'agit plutôt d'un changement de modèle dominant
(Kuhn, 1962), contribuant à la remise en question de certaines pratiques des
professeurs. Ainsi, il ne s'agit plus tant de favoriser l'accumulation des connaissances
disciplinaires, que de les considérer comme « des ressources, parmi d'autres, à
mobiliser d'une façon judicieuse et réfléchie dans divers contextes » (Bédard et al,
2005, p. 2).
En outre, le paradigme de l'apprentissage implique un changement de vision
du corps professoral au sein duquel apparaît la question « Moi j'enseigne, mais eux
apprennent-ils? Ainsi, d'une vision de l'enseignement plus centrée sur la
transmission de connaissances, les professeurs sont invités à s'inscrire dans une
vision qui conçoit leur rôle comme celui d'un facilitateur (Barrows, 1992;
Samuelowicz et Bain, 1992; Tardif, 1992), d'un médiateur ou encore d'un coach
auprès des étudiants. Us passent donc d'une approche de la simple transmission à une
approche de la compréhension, de la construction et de l'intégration. Mais savoir que
le rôle de professeur est d'être un guide, un accompagnateur ou un facilitateur est une
chose; tenir ce rôle en est une autre. En effet, choisir une approche pédagogique où
l'apprentissage par la pratique {learning by doing^^) est une des caractéristiques
centrales de la tâche de l'étudiant, constitue un réel défi professionnel pour les
professeurs (Amundsen, Saroyan et Frankman, 1996; Frenay et Bédard, 2004;
Titre d'un ouvrage de Saint Onge, M. (1993).
Apprendre en faisant.
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Frenay, Galand et Laloux, 2009; Svinicki et McKeachie, 2011; Vienneau, 2005).
Pour assumer ces nouveaux rôles et répondre aux défis professionnels, les professeurs
doivent non seulement posséder des compétences disciplinaires, mais aussi des
compétences didactiques et pédagogiques (Devlin et Samarawickrema, 2010). Le
Conseil Supérieur de l'Éducation au Québec (CSE) (1990) définit ces deux dernières
catégories de compétences de la façon suivante:
La pédagogie fait appel à une connaissance psychologique et
sociologique de ceux qui apprennent, à une compréhension de leurs
modes d'apprentissage et de leurs processus mentaux, alors que la
didactique fait davantage référence à l'art de communiquer et de
transmettre la démarche épistémologique d'une discipline (p. 7).
Demander aux professeurs de changer leurs pratiques et, d'une certaine
manière, les rôles qui y sont associés, implique un réel virage en matière
d'enseignement et d'apprentissage (Lamote et Engels, 2010; Nijhuis, Segers et
Gijselaers, 2008; Seezink, Poell et Kirschner, 2009).
The idea of focusing on leaming rather than teaching requires that we
rethink our rôle and the rôle of students in the leaming process. To
focus on leaming rather than teaching, we must challenge our basic
assumptions about how pèople leam and what the rôle of a teacher
should be. We must unleam previously acquired teaching habits. We
must grapple with fundamental questions about the rôles of assessment
and feedback in leaming. We must change the culture we create in the
courses we teach. In other words, we must experience a paradigm
shift.'^ (Huba et Ereed, 2000, p. 3)
16
L'idée de mettre l'accent sur l'apprentissage plutôt que sur l'enseignement requiert que l'on repense
notre rôle et celui des étudiants dans le processus d'apprentissage. Pour mettre l'accent sur
l'apprentissage plutôt que sur l'enseignement, nous devons remettre en question nos a priori sur
comment une personne apprend et en quoi doit consister le rôle d'enseignant. Nous devons
désapprendre les habitudes d'enseignement déjà acquises. Nous devons Jongler avec les questions
fondamentales concernant les rôles de l'évaluation et le retour aux étudiants pour l'apprentissage.
Nous devons changer la culture que nous avons créée dans les cours que nous donnons. En d'autres
termes, nous devons vivre un changement de paradigme.
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Au-delà de la difficulté pour certains professeurs d'entrer dans une nouvelle
démarche plus centrée sur l'apprentissage que sur l'enseignement, les étudiants sont
eux aussi fortement sollicités dans ces nouveaux contextes de formation qui les
placent en condition d'étudiants autonomes (Bédard et Viau, 2001). Ce faisant, ceux-
ci deviennent les responsables de leurs apprentissages et les « constructeurs » de leurs
propres connaissances (Mandeville, 2009; Schwille et Dembélé, 2007). Ainsi, à
travers des conflits sociocognitifs (Bataille, 1996), les étudiants sont invités à
s'engager dans le processus d'apprentissage, à apporter leur point de vue, à le
défendre, à prendre en considération le point de vue d'autrui, etc., ce qui enrichit
l'acquisition des connaissances. Dès lors, la participation des étudiants autant que
celle du professeur s'avèrent essentielles à la qualité du processus d'apprentissage,
chacun apportant une pièce au puzzle.
Alors que certains (Bissonnette, Richard et Gauthier, 2005; Gauthier,
Bissonnette et Richard, 2008) restent plus mitigés quant à un changement de
paradigme, les programmes de formation des enseignants ne cessent d'évoluer. Ces
changements semblent logiques étant donné le nombre de réformes qui ont été mises
en place récemment au niveau de l'enseignement primaire et secondaire dans
différents pays (Lucier 2005), et ce tant en Europe qu'en Amérique du Nord
(Carbonneau et Tardif, 2002).
Selon Moldoveanu (2010), la pédagogie universitaire n'est pas encore arrivée
à un consensus au sujet du paradigme à adopter, mais se trouve plutôt à l'étape de
l'expérimentation. Les travaux des années 1980 et 1990 en andragogie pourraient
offrir des pistes de réflexion très prometteuses à la pédagogie universitaire puisque
les étudiants universitaires sont des adultes en formation et que le parcours
d'apprentissage que les programmes universitaires leur proposent devrait, d'une
certaine manière, rassembler l'école et la vie.
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2. BREF PORTRAIT DE LA FORMATION À L'ENSEIGNEMENT
H a fallu attendre jusqu'aux années 1980 avant que la formation des
enseignants ne devienne un objet de recherche (Biddie et Anderson, 1986). Pourtant,
plusieurs auteurs (Desbiens, Biron et Cividini, 2005; Ferry, 2003; Gauthier et
Mellouki, 2005) soulignent que le débat sur la formation à l'enseignement, sa qualité
et sa pertinence n'est pas récent. Depuis plus d'une dizaine d'années maintenant, la
formation des enseignants a été l'objet d'un mouvement international de réformes
(Gauthier et Mellouki, 2006a; Yackulic et Noonan, 2001).
Alors que l'enseignement a longtemps été assimilé à une vocation (Schwille et
Dembélé, 2007), il est aujourd'hui reconnu comme un acte complexe et réflexif
(Grierson, 2010; Loughran, 2006), comme une profession (Gagnon-Messier, 2005)
stable, valorisée, exigeant une formation dans l'enseignement supérieur (Lessard et
Tardif, 2004; Tardif et Lessard, 2004). En ce sens, il est admis que la formation
initiale joue un rôle prépondérant dans la préparation à l'enseignement (Mukamurera
et Gingras, 2005; Schwille et Dembélé, 2007). Ce dernier est d'ailleurs considéré
comme une activité spécialisée et complexe. Dès lors, l'enseignant est identifié
comme étant un professionnel-clé (Tardif et Lessard, 2004), agissant avec rigueur, et
contribuant à la réussite des individus et de la société, en raison du rôle crucial qu'il
joue au niveau de l'apprentissage des élèves.
Les futurs enseignants devront faire face aux nombreux changements qui
touchent le système scolaire (Cattonar, 2002; Tardif, 2005), ce qui entraîne
irrémédiablement des transformations dans leur formation initiale (Desbiens et al,
2005, Fraile et Samier, 2010). De plus, les contextes dans lesquels ils exerceront leur
métier se complexifient (Bransford et al, 2005; Lessard et Tardif, 1996; Moon,
2004). En effet, puisqu'il est désormais attendu que les enseignants forment tous les
élèves (Townsend et Bâtes, 2007), ces professionnels se voient confrontés à des
groupes de plus en plus hétérogènes (Albero, Linard et Robin, 2008; Maulini et
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Perrenoud, 2009), et ce, à différents niveaux (Lamote et Engels, 2010), à l'intérieur
desquels ils doivent favoriser l'apprentissage d'une quantité croissante de
connaissances hautement complexes tout en maximisant le développement d'un
éventail toujours plus large d'habiletés (Bransford et al., 2005) et de compétences
professionnelles (Gouvernement du Québec, 2000).
Pour relever ces défis, une nouvelle forme de préparation à la profession
enseignante est nécessaire. Celle-ci passe par une formation qui permet aux
enseignants de dépasser la simple « couverture du curriculum » (Bransford et al.,
2(X)5) ou compilation de savoirs et de règles (Gervais, 2002). La formation des
enseignants doit plutôt leur permettre de développer des compétences qui favorisent
d'une façon optimale l'apprentissage de leurs élèves (Nilson, 2010). Ainsi, d'une
formation centrée sur les connaissances, on tend vers une formation centrée sur les
compétences (Chênerie et Venturini, 2008; Morandi, 1997; Organisation de
coopération et de développement économiques (OCDE), 2005). Cela entraîne presque
nécessairement une nouvelle identité (Coulon, Ennafaa et Paivandi, 2004;
Crossouard, 2010; Hôkkâa, Etelâpeltoa et Rasku-Puttonen, 2010), de nouveaux rôles,
notamment celui de « passeur de culture » (Zakhartchouk, 1999) et un nouveau
rapport à la profession enseignante pour les formateurs'^ d'enseignants et donc pour
les futurs enseignants eux-mêmes (Altet, 2002a).
En formation des enseignants, le statut du professeur est particulier puisque
celui-ci se trouve dans un « effet-miroir » (Korthagen, 1988), où il se doit d'être
modèle tout en étant confronté à sa propre pratique (Perrenoud, 2001). L'effet-miroir,
c'est le renvoi aux professeurs de l'analyse et de la reformulation de leurs conceptions
et de leurs pratiques sur lesquelles ils sont invités à poser un regard réflexif. L'effet-
miroir amène une forme de pratique réflexive qui peut être considérée comme un
outil d'autosupervision en ce sens qu'elle permet au praticien réflexif de reconnaître
Ce terme est utilisé dans le sens de professeur.
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en lui des attitudes et des pratiques qui ne sont pas spontanément conscientes, voire,
qu'il s'efforce d'ignorer. Cette capacité d'analyser sa propre activité professionnelle
constitue une compétence-clé pour le professeur qui souhaite faire évoluer sa pratique
et s'adapter au changement (Holbom, 1992; Korthagen, 1992). Elle est même
essentielle puisque « Trop souvent, les formateurs d'enseignants n'appliquent pas les
principes qu'ils préconisent. » (Schwille et Dembélé, 2007, p. 30). Par contre, si les
travaux sur la pratique réflexive et la réflexion dans l'enseignement sont en plein
développement depuis les années 1990, l'ambiguïté et la polysémie qui entourent ce
concept sont soulignées par plusieurs auteurs (Birmingham, 2004; Calderhead, 1987,
1992; Lang, 1999; Lee, 2005; Paquay, Altet, Charlier et Perrenoud, 2001; Wubbels et
Korthagen, 1990).
L'analyse réflexive par les professeurs est d'autant plus importante qu'il
semble que l'enseignement soit en « crise » (Lessard et Tardif, 2004), que les
étudiants ne soient plus « comme avant » (Prégent, Bernard et Kozanitis, 2009), et
qu'il existe une crise de confiance envers les jeunes professionnels formés (Gauthier
et Mellouki, 2006b; Schon, 2000, cité dans Ferreira, 2006). La formation des
enseignants ayant été sévèrement pointée du doigt (Gauthier et Mellouki, 2006^?), un
mouvement de réforme est perceptible dans plusieurs programmes (Boutin et
Camaraire, 2001; Eurydice, 2006; Lessard et Tardif, 2004; Tardif et Carbonneau,
2002; Tardif et Lessard, 2004). De tous temps, lorsque la société a vécu des périodes
difficiles, l'éducation a été pointée comme l'une des causes principales des
dysfonctionnements et une réforme scolaire a été mise en place (Gauthier et St-
Jacques, 2002). Ces réformes sont notamment orientées par la nécessité de mieux
arrimer l'école et les besoins nouveaux d'une société en perpétuelle évolution
(Carbonneau et Tardif, 2002; Paquay, 2002). C'est pour cette raison que la
professionnalisation de la formation initiale et continue des enseignants est devenue
l'une des tendances dominantes des réformes post-secondaires (Altet, 2002ûf;
Beckers, 2004; Chênerie et Venturini, 2008; Étienne, Altet, Lessard, Paquay et
Perrenoud, 2009; Gauthier et Mellouki, 2006b; Martin, 2002; Tardif et Lessard, 2004;
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Tardif, Lessard et Gauthier, 1998). Mais il ne faut pas oublier que, de manière
transversale, les réformes confrontent les enseignants et les futurs enseignants à deux
défis importants: réinventer l'école comme lieu de travail et se réinventer eux-mêmes
en tant que professionnels (Gather Thurler, 2004).
D'ailleurs, pour bon nombre de nouveaux enseignants, les premières années
d'expérience sont un réel choc de la réalité (Broyon et Changkakoti, 2008; Gelin,
Rayou et Ria, 2007), accompagnées parfois d'un sentiment d'incompétence et
d'inconfort psychologique (Martineau et Corriveau, 2000). À cet effet, plusieurs
auteurs (Baillauquès et Breuse, 1993; Beckers, 2007; Costigan, 2004; Valli, 1992)
soulignent que la formation initiale à l'enseignement ne semble pas «conçue » pour
permettre aux jeunes enseignants de réutiliser, dans le cadre leurs pratiques, les
apprentissages réalisés sur les bancs de l'université. Certains (Mailhos, 1999; Rey,
2006) vont même plus loin, décrivant un réel fossé entre les cours offerts en
formation et la pratique réelle. Or, il semble évident que les futurs enseignants
doivent être prêts à vivre des changements, à faire du « bricolage » (Portante, 2007)
voire de l'artisanat (Tardif, 2005), à mettre en place des innovations
(Gather Thurler, 2000), à développer leur rôle social et leur identité professionnelle
(Gohier, Chevrier et Anadôn, 2005; Paquay, 2005), même s'il est possible d'imaginer
qu'une préparation de ce type est difficile à assurer. De plus, cela implique
nécessairement de mettre de côté une image du métier d'enseignant encore
profondément ancrée dans une culture de l'individualisme et parfois de la solitude
(Gelin et al, 2007). Mais dans tous les cas, force est de reconnaître que quel que soit
le contexte, le futur enseignant ou l'enseignant a besoin de donner du sens à ce qu'il
fait (Bourgeois, 2000), d'en connaître la raison d'être, d'en comprendre la légitimité,
et ce que ce soit dans le cadre d'une innovation ou du statu quo (Perrenoud, Altet,
Charlier et Paquay, 2001).
Afin de donner un sens à la pratique des futurs enseignants tout en s'adaptant
aux changements sociétaux sur les plans démographique, économique, culturel et
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technologique, plusieurs réformes ont été mises en place dans des programmes
universitaires de formation des enseignants (Gervais, 2002; Gouvernement du
Québec, 2001). Le mandat actuel de la plupart de ces formations est d'offrir aux
futurs enseignants la possibilité d'acquérir des compétences leur permettant de
stimuler, de soutenir et de guider l'élève dans son processus d'apprentissage
(Gouvernement du Québec, 2001), mais aussi d'innover, c'est-à-dire de trouver des
solutions originales à des problèmes nouveaux auxquels ils seront susceptibles d'être
confrontés (Argyris et Schôn, 2002; Carbonneau et Tardif, 2002; Tardif et Lessard,
2004). Ainsi, à chaque réforme des programmes scolaires est associé le besoin de
formation des enseignants (Portelance, 2005), non seulement au plan initial
(Korthagen, Loughran et Russell, 2006), mais aussi au plan continu (Altet, 2002a;
Paquay, 2002). Perrenoud (2002), pour sa part, va même plus loin en affirmant que
l'on associe fréquemment l'échec des réformes, notamment au secondaire, avec le
manque de formation des enseignants, simplement parce que celle-ci arrive
habituellement trop tard, c'est-à-dire bien après la mise en place du changement.
3. BREF PORTRAIT DE LA FORMATION DES ENSEIGNANTS DU
SECONDAIRE
Tout ce qui a été dit sur la formation à l'enseignement en général s'applique à
la formation des enseignants du secondaire. Néanmoins, cette formation se
différencie des autres niveaux de formation (primaire ou supérieure) notamment par
ses communautés de pratique (community of practice) (Schwille et Dembélé, 2007;
Van Huizen, van Oers et Wubbels, 2005), sa structure et le public avec lequel
travailleront les futurs enseignants. Ces deux derniers éléments sont deux axes
structurants pour n'importe quel programme de formation. Bien évidemment, en
fonction des pays, ces différences sont plus ou moins marquées (Schwille et
Dembélé, 2007).
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En termes de structure, la formation des enseignants du secondaire se
différencie d'autres formations, comme celle des enseignants du primaire par
exemple, par son essence même. En effet, si les enseignants du primaire sont des
généralistes qui abordent toutes (ou presque) les matières du programme, les
enseignants du secondaire sont, pour leur part, plutôt des spécialistes d'une ou deux
disciplines (Schwille et Dembélé, 2007). De plus, la formation des enseignants du
secondaire doit s'accorder avec la réalité de l'école secondaire. Ainsi, lorsqu'un cours
comme « Univers social » est mis en œuvre au niveau de l'école secondaire
québécoise, la formation des futurs enseignants se voit presque contrainte de créer un
tel profil dans son offre de formation pour répondre à cette nouvelle réalité.
Quant à l'offre de formation en milieu universitaire au Canada, il existe
différents parcours. Selon notre expérience et nos recherches, ils peuvent être
regroupés en deux modèles: a) le modèle simultané (ou concomitant) et b) le modèle
consécutif. Cette différence soulève la problématique du rapport entre la formation
disciplinaire, la formation pédagogico-didactique et la formation pratique (Mellouki
et Gauthier, 2006; Schwille et Dembélé, 2007) des enseignants du secondaire. Le
premier modèle propose une expérience d'apprentissage plus intégrée puisque les
cours en pédagogie, en didactique et disicplinaires sont suivis parallèlement.
« Toutefois, ils [les modèles simultanés] présentent l'inconvénient d'être moins
souples que les modèles consécutifs, car les étudiants doivent décider dès le début de
leurs études universitaires s'ils optent pout la carrière d'enseignant » (OCDE, 2005,
p. 115). Dans le second modèle, l'aspect disciplinaire est vu dans un premier temps et
les aspects pédagogico-didactiques et pratiques dans un second. Ceci engendre
probablement des pratiques pédagogiques différentes, que ce soit en termes de
méthodes proposées, d'inscription dans un contexte authentique, ou encore
d'évaluation.
De plus, « les modèles simultanés et consécutifs de formation (...) auront sans
doute des effets différents sur [la] préparation au métier d'enseignant [pour les
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étudiants] » (OCDE, 2005, p. 117). Il est donc pertinent de se demander si ces deux
types de parcours font en sorte que les étudiants et les professeurs ont des perceptions
et des conceptions différentes de l'enseignement, de l'apprentissage et des
programmes de formation. Nous posons l'hypothèse que c'est le cas, raison pour
laquelle nous travaillons sur deux contextes de recherche représentatifs de chacun des
modèles, soit l'Université de Sherbrooke (modèle simultané) et le Collège
universitaire de Saint-Boniface (modèle consécutif).
Lorsque l'on considère les élèves du secondaire, il est clair qu'il existe des
différences importantes avec les niveaux préscolaire et primaire. La formation des
enseignants du secondaire devrait explicitement marquer ces différences. En effet, les
élèves du secondaire sont dans une période souvent difficile de leur développement,
soit l'adolescence (Bee et Boyd, 2008; Cloutier, 1996). Dès lors, les professionnels
qui vont travailler avec eux doivent avoir une formation spécifique. Ainsi, les futurs
enseignants du secondaire ont un parcours de formation dont certains contenus sont
axés sur les problématiques liées à l'adolescence, son développement et ses
spécificités.
Ce parcours de formation a évolué avec le temps. Actuellement, afin de lutter
contre l'échec et le décrochage universitaires (Alava et Langevin, 2001; Alava et
Romainville, 2001), plusieurs universités ou établissements d'enseignement supérieur
ont décidé de mettre en place des changements en matière de formation des
enseignants du secondaire, s'inscrivant par la même occasion dans une approche plus
socioconstructiviste. Ces adaptations devraient permettre de mieux répondre aux
besoins de la société, mais aussi à une logique de marché et de concurrence (Breton,
2003; Chelly et Mankai, 2010; van Ginkel, 2003), offrant ainsi aux établissements
d'enseignement supérieur la possibilité de « tirer leur épingle du jeu » (Loiola et
Romainville, 2008, p. 529).
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Pourtant, très peu de recherches s'intéressent a) aux perceptions et aux
conceptions des étudiants inscrits dans ces programmes, b) aux perceptions, aux
conceptions et aux pratiques des professeurs qui y enseignent et c) à l'évolution de
ces perceptions, de ces conceptions et de ces pratiques dans le temps.
4. QUESTIONS ET HYPOTHÈSES DE RECHERCHE
.  La présente recherche découle notamment des études menées par Bédard et
ses collègues (Bédard et Viau, 2001; Viau, Joly et Bédard, 2004), à l'Université de
Sherbrooke. Notre intérêt est de tenter de mieux comprendre les exigences qui
découlent des innovations en enseignement supérieur, tant sur le rôle de l'étudiant
que sur celui du professeur. Les variables identifiées l'ont été à la suite d'une
recension approfondie. Dans la littérature, différents facteurs ont été pris en compte
du côté de l'étudiant: la motivation scolaire (par exemple, Viau et Louis, 1997),
l'engagement académique (par exemples. Boulet étal, 1996; Martin et Ramsden,
1986; Marton et Sàljô, 1976; Pintrich, 1990; Viau, 1994), les stratégies
d'apprentissage (par exemples. Boulet et al, 1996; Parmentier et Romainville, 1998);
le raisonnement (par exemples, Bédard, Tardif et Meilleur, 1996; Chamberland,
Hivon, Tardif et Bédard, 2001) et les visées de formation (par exemple, Philippe,
Romainville et Willocq, 1997). De plus, la pratique enseignante a également été
investiguée quant aux modalités d'évaluation des apprentissages (par exemple, Louis,
1999), au support offert à l'apprenant (par exemple, Frenay et Bédard, 2004), au
contexte d'apprentissage, particulièrement en ce qui concerne l'intégration des
technologies (par exemple, Bédard, Trudelle, David et Aubé, 2003) et à l'intervention
pédagogique elle-même (par exemple, Roy, 1991). Dans l'ensemble de ces
recherches, il n'y a pas eu de prise en compte explicite du contexte innovant'^.
Les concepts d'innovation et de programme innovant seront traités dans le prochain chapitre.
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Or, ces contextes innovateurs de formation imposent des réalités particulières
d'enseignement et d'apprentissage (Seezink, Poell et Kirschner, 2010) qu'il importe
de chercher à mieux comprendre. Pour ce faire, nos questions de recherche sont les
suivantes:
1. Quelles sont les perceptions et les conceptions des étudiants et des professeurs du
programme de formation des enseignants du secondaire de l'Université de
Sherbrooke? Quelles sont les pratiques des professeurs dans ce même
programme? Et quelle est l'évolution de ces perceptions et de ces pratiques dans
le temps?
2. Quelles sont les perceptions et les conceptions des étudiants et des professeurs du
programme de formation des enseignants du secondaire du Collège universitaire
de Saint-Boniface? Quelles sont les pratiques des professeurs dans ce même
programme? Et quelle est l'évolution de ces perceptions et de ces pratiques dans
le temps?
3. Quelles sont les différences entre les perceptions et les conceptions des étudiants
du programme de formation des enseignants du secondaire de l'Université de
Sherbrooke et celles des étudiants du programme du Collège universitaire de
Saint-Boniface?
Les paris hypothétiques qui sous-tendent ces questions de recherche sont les
suivants:
les perceptions des étudiants et des professeurs quant aux différentes variables
liées à leur programme sont positives et se maintiennent dans le temps;
les pratiques des professeurs démontrent une adaptation au programme innovant
et se maintiennent dans le temps;
il existe des différences significatives de perceptions et de conceptions entre les
étudiants sherbrookois et manitobains et elles se distinguent en fonction des
caractéristiques de chacun des programmes.

DEUXIEME CHAPITRE
CADRE DE RÉFÉRENCE
Dans le cadre de la première conférence internationale annuelle de Barcelone
sur l'enseignement supérieur, le professeur Hans van Ginkel (1995), alors recteur de
l'Université des Nations Unies, a donné une conférence dont le titre était: University
2050: The organization of Creaîivity and Innovaîion^^. Ce titre nous permet de nous
demander si les universités du 2U siècle seront (ou devront être) des organisations
par excellence de la créativité et de l'innovation. Dans une telle perspective, les
questions relatives à la nature de l'enseignement et de l'apprentissage, tant au niveau
du programme que de ses acteurs, c'est-à-dire les professeurs et les étudiants,
représentent assurément une des dimensions-clés des universités du 2U siècle. De
plus, les termes changement et innovation s'invitent dans les débats relatifs à
l'évolution de l'enseignement supérieur (Bedin, 2008, 2010). C'est dans cette
perspective que s'inscrit la recherche longitudinale menée par le GRES et, de facto,
notre thèse.
Le sens des mots pesant dans la compréhension que l'on s'en fait, et les
concepts évoqués dans le contexte de cette thèse revêtant un caractère polysémique, il
nous est apparu essentiel de définir les concepts utilisés. Ainsi, dans ce chapitre, sont
présentées et définies les quatre dimensions du cadre de référence utilisé dans les
articles constituant la thèse, soit a) l'innovation et le programme innovant, b) le
concept de perception, c) le concept de conception, et d) les pratiques des professeurs.
Université 2050: L'organisation de la créativité et de l'innovation.
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1. INNOVATION ET PROGRAMME INNOVANT
Aujourd'hui, dans le domaine de l'éducation comme dans d'autres domaines,
tels que l'économie ou le marketing, l'innovation est devenue un chemin inévitable,
une pierre angulaire (Anderson, De Dreu et Nijstad, 2004; Fichez, 2008; Rogers,
2003).
De nos jours, celui qui innove est moderne, il est de son temps et celui
qui n'innove pas est un passéiste, un routinier, un conservateur, un
légaliste dans ce que cela peut avoir d'immobile et de rétrograde. Pour
être de son époque, il faut innover, faire preuve d'initiative, de
créativité dans un milieu en continuel changement. (Gros, 1999,
p. 128)
Jadis considérée comme néfaste voire dangereuse, essentiellement dans les
milieux catholiques, parce qu'elle était signe de changement et de création (Bataille,
1996), donc de menace pour l'ordre établi, l'innovation, dans son acception positive,
est née des domaines économique et entrepreneurial (Bédard et Béchard, 2009). Mais
depuis quelques années, ce concept est au cœur de tous les secteurs, marchands et
non-marchands, des sciences dites pures comme des sciences humaines.
Ainsi, en éducation, depuis le début des années 1990, plusieurs recherches se
sont penchées sur les innovations pédagogiques (Béchard, 2005) et les programmes
innovants. Mais dans le domaine de l'enseignement supérieur, elles restent peu
nombreuses, surtout en dehors des sciences médicales et de l'ingénierie. Qu'entend-
on exactement par innovation et par programme innovant?
1.1 Innovation
Définir le concept d'innovation n'est pas chose aisée, étant donné son
caractère polysémique et polymorphe (Loilier et Tellier, 1999). De nombreux auteurs
s'y sont essayés (Adamczewski, 1996; Albero, Linard et Robin, 2008; Béchard et
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Pelletier, 2004; Gros, 1998, 1999, 2001; Hannan, English et Silver, 1999; Ntebutse,
2009; Obin, 1998; etc.), sans qu'il y ait toutefois de consensus.
Apparu en France dès le treizième siècle, le terme innovation provient du latin
innovatio, de novus, qui signifie nouveau ou neuf (Le Petit Robert, 2011). Comme de
nombreux termes terminés par « -ation », il désigne à la fois un processus et son
résultat (Femez-Walch et Romon, 2006). De par son étymologie, le terme innovation
signifie « introduire du nouveau dans » (Gros, 2001, p. 13), c'est-à-dire qu'il s'agit de
produire une chose nouvelle dans un contexte existant. Dès lors, l'innovation
n'implique pas un caractère intrinsèque de nouveauté; c'est-à-dire que ce qui est
nouveau dans l'innovation ce n'est pas l'objet en question ou son contenu mais bien
son introduction dans un milieu donné. Il s'agit en fait d'améliorer ce qui existe ou ce
qui est perçu (Béchard et Pelletier, 2004; Gros, 2001).
Selon Gros (2004), les principales caractéristiques de l'innovation sont au
nombre de cinq^°:
1. La perspective de la nouveauté: celle-ci porte sur le contexte et non pas sur le
contenu. De plus, elle dépend du point de vue de l'acteur;
2. Le produit: il peut être une attestation de l'innovation, mais il ne peut, en aucun
cas, en être la garantie;
3. Le phénomène de changement: l'innovation produit un changement de type
conscient, volontaire, intentionnel et délibéré;
4. L'action finalisée: l'innovation est portée par le désir des innovateurs, c'est-à-
dire qu'elle est sous-tendue par des intentions et des valeurs qui visent
l'amélioration;
5. Le processus: l'innovation est un phénomène complexe, limité dans le temps
(même si parfois celui-ci peut paraître très long) et difficilement prévisible (avec
Il est à noter que précédemment. Gros (1998, 2001) n'en mentionnait que quatre (nouveauté,
changement, action finalisée et processus).
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des aléas, des imprévus, des incertitudes). Dès lors, le processus réel est loin
21
d'être celui prévu initialement .
Béchard (2001) précise au sujet de l'innovation en enseignement qu'« elle est
pédagogique parce qu'elle cherche à améliorer substantiellement les apprentissages
des étudiants en situation d'interaction et d'interactivité » (p. 258). Selon De Ketele
(2(X)3), dans un contexte de formation, l'innovation est censée améliorer les résultats
scolaires. Or, cela ne peut se faire que dans la durée, mais souvent, les différents
acteurs précipitent les étapes car ils sont pressés de voir cette amélioration.
En ce qui concerne l'enseignement supérieur, Béchard (2001) souligne que
« les innovations pédagogiques sont souvent décrites comme tout ce qui ne relève pas
de l'enseignement magistral, méthode encore utilisée par une très grande majorité de
professeurs » (p. 258), et ce du primaire jusqu'à l'université (Brady et Eisler, 1999).
Partant de cette considération, au sein du Centre d'études et de recherche en
enseignement supérieur (GERES), la question de l'innovation pédagogique ou
curriculaire s'est posée durant plusieurs mois. Après de multiples réflexions, allers-
retours entre les écrits scientifiques et les expériences professionnelles des différents
membres du GERES, et à la suite des discussions avec des collègues de même
qu'avec Françoise Gros, nous avons produit le schéma suivant (figure 1) pour
expliquer le concept d'innovation en contexte pédagogique ou curriculaire.
C'est pourquoi l'évaluation d'une innovation, moment indispensable de toute implantation d'une
innovation, ne devrait pas porter uniquement sur le produit mais également sur le processus.
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Figure 1 : Dynamique innovationnelle en enseignement supérieur
Partant des considérations établies par des auteurs comme Gros (1998, 2001,
2004) et Adamczewski (1996), nous reconnaissons que l'innovation comporte un
caractère de nouveauté et qu'elle est un processus limité dans le temps (préparation
de l'innovation, mise en place, déroulement, évaluation (souhaitable) et « fin »). De
plus, précisons d'emblée que, dans le cadre de la présente recherche, l'innovation est
considérée comme un processus collectif.
1.1.1 Culture et contexte
Tout d'abord, l'innovation baigne dans une culture et un contexte. Ceux-ci
sont déterminants dans son implantation. « La culture d'un établissement est
activement construite par les acteurs, même si cette construction reste en grande
partie inconsciente. » (Gather Thurler, 2000, p. 99) Ainsi, tout comme il y a une
culture d'entreprise ou une culture d'école ou d'établissement, il y a une culture de
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l'innovation^^, liée à la structure de l'organisation elle-même. En effet, il arrive
parfois que l'échec d'une innovation soit principalement dû à un manque de prise en
compte de la culture de l'établissement scolaire (Chelly et Mankai, 2010; Gather
Thurler, 2000). Toutefois, soulignons que la logique de l'organisation ou de
l'institution et la logique de l'innovation, tout en étant parfois antagonistes, se
nourrissent mutuellement à travers un jeu des acteurs (Gros, 2001).
Mettre en place un programme innovant, c'est nécessairement amener un
changement. Celui-ci n'est pas toujours perçu de la même manière par tous les
acteurs qui vont le vivre, et ce, en fonction de leur histoire personnelle ou de leur
groupe d'appartenance (Gather Thurler, 2000). Subséquemment, l'institution qui fait
le choix de se lancer dans la mise en place d'un programme innovant prend des
risques, notamment celui de changer le code commun des personnes qui travaillent
dans cette institution. D arrive alors que certains professeurs perçoivent les
propositions d'innovation comme de réels sacrilèges, parce que l'on touche à des
pratiques ou des structures qu'ils considéraient comme intouchables (Gather Thurler,
2000; Prégent et al, 2009), ce qui crée chez eux une réelle résistance au changement.
Selon De Divonne (2006a), cette résistance est pour d'aucuns une phase de
maturation qu'il importe de prendre en considération.
En regard d'un contexte d'innovation en enseignement supérieur, Bédard et
Béchard (2009) soutiennent que
Changer ou innover dans le supérieur implique des facteurs de risque,
n y a bien sûr des dangers, mais également des opportunités. Ces deux
facettes de la médaille sont indissociables. Comme acteurs du
changement, il importe de les considérer et de les soupeser à leur juste
valeur, (p. 42)
22Inbar (1996) parle d'état d'esprit de l'innovation.
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Dès lors, il appert que chaque université, voire faculté ou département, qui
souhaite mettre sur pied un programme innovant^^, exigeant de ce fait des
modifications profondes tant des perceptions, et des conceptions que des pratiques
des principaux acteurs concernés, doit le faire en analysant finement la culture dans
laquelle ce changement sera instauré; la culture pouvant à la fois être un frein et un
levier, une contrainte et une ressource (Gather Thurler, 2000).
1.1.2 Acteurs
Dans un processus d'innovation, il est impossible de ne pas tenir compte des
acteurs puisque le changement, tel qu'il est considéré dans la présente thèse, est avant
tout un projet collectif (Fichez, 2008; Portante, 2007). Chez certains acteurs, le besoin
de changement et la motivation pour amener ce changement sont plus forts que chez
d'autres, et ce pour de nombreuses raisons, aussi bien personnelles que
professionnelles. De plus, dans toute institution, les changements représentent
toujours un moment névralgique pour l'articulation des rôles des différentes
personnes qui la constituent (Tardif et Carbonneau, 2002). Ainsi, il est probable qu'en
fonction de leur rapport à l'environnement, à la dimension interpersonnelle ou encore
à l'objet de l'innovation, les acteurs réagiront différemment face à une innovation.
Plusieurs personnes peuvent se sentir mal à l'aise, en insécurité ou en perte d'identité
face au changement (Tréhorel, 2007) et aux nouveaux rôles qu'on veut leur faire
jouer (Tardif et Carbonneau, 2002). D'autres, pour leur part, peuvent se placer
systématiquement en opposition si l'innovation est imposée, de manière unilatérale,
par une autorité quelconque (Gather Thurler, 2000). Ainsi, le rapport à l'innovation,
par exemple à un programme innovant; à l'environnement, par exemple le
département; et aux autres, par exemple les collègues, caractériseront les actions des
acteurs (Chelly et Mankai, 2010). Quoi qu'il en soit, il est clair qu'innovation et
résistance appartiennent au même axe (Périsset Bagnoud, 2007; Pouchol, 2007) et
que les individus s'adapteront différemment au changement (De Divonne, 2006b) en
Ce concept sera défini au point 1.3.
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fonction de toute une série de facteurs dont leur histoire personnelle (Wenger, 2005)
ou encore leur discipline d'appartenance (Becher, 1989).
Pour souhaiter un changement ou trouver une envie de changement chez les
acteurs, il faut que ceux-ci aient un niveau suffisant de connaissances qui leur
permette de connaître les éléments-clés de l'innovation. H s'agit donc de les former
adéquatement. « La formation se fait alors acquisition d'autonomie, de flexibilité
mentale, d'initiatives adaptées à de nouvelles apparitions, de vue globale de l'action à
mener, d'anticipation de situations, de traitement de l'aléatoire et de l'incertitude. »
(Gros, 1993, p. 166)
En éducation, au-delà de la formation initiale et plus spécifiquement pour les
enseignants en place, la formation continue peut être un atout pour les aider à
eomprendre et à appréhender l'innovation (Inbar, 1996). D'autant plus qu'en
l'absenee d'une base de connaissances solides, les changements dans la formation des
enseignants peuvent facilement être influencés par des polémiques politiques ou
autres (Martin, 2002). Perrenoud (2002) va encore plus loin en affirmant qu'en plus
d'un niveau de connaissanee suffisant, il faut que les personnes aient le niveau requis
et la posture pour s'approprier le changement eomme une réponse pertinente à un
problème rencontré ou à un besoin d'amélioration.
1.1.3 Dimensions
Le dernier élément-clé est celui des dimensions. En effet, selon Gros (1993),
les innovations semblent pouvoir être regroupées en trois eatégories:
1. L'innovation organisationnelle: elle concerne les méthodes de travail à l'intérieur
d'une entreprise ou d'une institution. Elle est également axée sur l'augmentation
de l'efficacité et atteint l'individu dans sa quotidienneté, recherchant l'évitement
des routines;
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2. L'innovation technique: elle produit un objet matériel nouveau et s'intéresse (du
moins en partie) à sa socialisation. Notons que ce type d'innovation a des
répercussions sur les modes de vie, les représentations, les comportements et les
attitudes des individus;
3. L'innovation sociale: elle se définit dans une remise en question des rapports
sociaux existants (nouvelles manières de voir, de sentir, d'agir) et se caractérise
par son aspect collectif.
Gros (1993) regroupe finalement ces catégories en deux grands types
d'innovations: a) les innovations technologiques (comprenant les innovations
techniques et organisationnelles) et b) les innovations sociales. Ces deux types
d'innovations ne sont pas identiques dans leur démarche, dans leur inscription dans le
temps, dans leur prise en charge par la société, etc. Dès lors, les conditions
nécessaires à la réussite d'une innovation, de même que le fait de savoir si celles-ci
sont généralisables à d'autres innovations peuvent être questionnés (Corbalan, 2001).
1.2 Programme innovant
Dans le cadre de cette thèse, il est question de programme innovant. H nous
paraît important de situer ce concept par rapport à celui de curriculum, d'autant plus
que lorsqu'il est question de perspective ou de progression dans le programme, le
terme curriculaire est utilisé.
En enseignement supérieur, et particulièrement dans le contexte francophone,
il n'est pas fréquent d'utiliser le concept de curriculum (Béchard et Bédard, 2009;
Lenoir et Bouillier-Oudot, 2006). Dans le contexte anglo-saxon, ce concept englobe à
la fois « les contenus de cours, les activités d'enseignement et d'apprentissage et les
ressources organisationnelles nécessaires » (Béchard et Bédard, 2009, p. 46). À ce
titre, il peut parfois sembler moins statique que le concept de programme, mais plus
flou (Bamett et Coate, 2005; Jackson, 1992; Short, 1986). Comme le souligne
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Geoffroy (2003), « il serait erroné d'affirmer qu'à présent, le terme se réduit à l'idée
de programme d'études^'* dans le domaine de l'éducation francophone » (p. 78).
Ainsi, dans les écrits scientifiques nord-américains, de nombreuses distinctions
existent lorsqu'il s'agit de préciser le concept de curriculum: explicit curriculum,
formai curriculum, delivred and received curricula, etc. (Venezky, 1992). Ne
souhaitant pas entrer dans ces considérations, et suivant le courant francophone
d'enseignement supérieur, nous avons retenu le terme de programme pour la présente
thèse. Par contre, pour l'article rédigé en langue anglaise, nous avons opté pour le
terme de curriculum afin d'en faciliter la compréhension.
Dans le cadre de la présente thèse, nous abordons la question du programme
sous l'angle de l'innovation. Alors que des auteurs comme Gros (1993, 2001)
abordent la question de l'innovation sous l'angle pédagogique et donc plutôt dans une
logique de type bottom-up, nous traitons de l'innovation sous l'angle du programme,
c'est-à-dire dans une perspective curriculaire, et donc plutôt dans une logique de type
top-down où le contexte d'émergence de l'innovation est moins individuel
qu'institutionnel.
Nous considérons qu'un programme de formation universitaire peut être
qualifié d'innovant quand il possède certaines caractéristiques (Bédard et ai, 2005).
Le programme innovant « touche » alors moins l'action immédiate d'un individu,
mais plutôt l'organisation, son fonctionnement, sa structure et ses règles, parfois
également sa philosophie, sa culture et ses valeurs.
Ainsi, la notion d'innovation pédagogique, au cœur de laquelle se trouve la
dynamique enseignement-apprentissage, prend un sens particulier lorsqu'elle se
conjugue avec « l'approche-programme » dans une réflexion qui touche l'ensemble
En italique dans le texte original.
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des activités de formation d'un programme ou une partie importante des activités de
formation (Bédard et Béchard, 2009).
Bien que le terme d'approche-programme soit utilisé depuis plusieurs années,
il reste un concept flou. Pour Prégent et al. (2009), l'approche-programme peut être
vue comme l'antonyme de l'approche-cours parce que, si les gestes d'enseignement
des professeurs peuvent être identiques, il s'agit d'une toute autre dynamique. Forcier
(1991) décrit l'approche-programme comme:
une façon d'envisager les activités de formation offertes aux élèves
(...) dans une perspective holiste et systémique où tous les intervenants
et toutes les intervenantes participent sciemment et de façon concertée
à la réalisation d'une œuvre commune, la formation des élèves inscrits
dans le programme (p. 23).
Dorais (1990), pour sa part, considère que l'approche-programme renvoie à
l'idée qu'il faut assurer « la cohérence de l'activité éducative, de façon à favoriser
l'intégration des apprentissages, c'est-à-dire la meilleure formation possible et pas
seulement l'accumulation de connaissances sans lien » (p. 38). Prégent et al. (2009)
soulignent que dans une approche-programme, l'ensemble des cours du programme
repose sur un projet de formation où il y a une ligne directrice poursuivie par
l'ensemble du corps professoral dans un esprit de collaboration et de collégialité.
Des travaux antérieurs réalisés par des membres du GERES ont permis
d'étoffer le concept de programme innovant (Bédard et al., 2005). Béchard (2001),
qui est l'un des seuls à s'être attardé à considérer ce qui caractérisait ces programmes,
a entre autres noté la présence de la collégialité entre les professeurs et un partage de
leur savoir-faire pédagogique. Dans le même esprit, Hannan et al. (1999) soulignent
la réduction du cloisonnement disciplinaire des programmes innovants. Pour leur
part, Lachiver et Dalle (2003), de même que Van Driel, Verloop, Van Werven et
Dekkers (1997), associent aux programmes innovants le fait de proposer un
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enseignement centré sur ou dirigé par l'étudiant. Ces mêmes programmes ont
également la particularité de proposer une formation où la contextualisation de
l'enseignement et des apprentissages est fortement mise de l'avant (Béchard et
Émond-Péloquin, 2008; Frenay et Bédard, 2004), de façon générale dans une optique
de professionnalisation (Tardif, 2004). Finalement, Van Driel et al. (1997) notent que
dans les programmes innovants, l'évaluation des apprentissages est cohérente avec
l'esprit de l'innovation, tout en mettant un accent curriculaire sur le transfert des
apprentissages (Lynch, 2001). Pour l'essentiel, ces six caractéristiques devraient
contribuer à favoriser la formation de professionnels capables de s'intégrer et de
s'accomplir avec succès dans le milieu de travail (Bédard et al, 2005). Elles sont
présentées dans le tableau 1.
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Tableau 1
Caractéristiques d'un dispositif innovant
Caractéristiques Auteurs-clés
- Enseignement centré sur l'étudiant
Barr et Tagg (1998);
Van Driel et al. (1997)
Programme
innovant en
enseignement
supérieur
- Contextualisation des apprentissages
Frenay et Bédard
(2004); McLellan,
(1996)
- Réduction du cloisonnement
disciplinaire
Hannan et al. (1999);
Walton et Matthews,
(1989)
- Évaluation cohérente avec l'esprit de
l'innovation
Margalef Garcia et
Pareja Roblin (2008);
Tardif (2004)
- Accent curriculaire sur le transfert des
apprentissages
Frenay et Bédard
(2006); Lynch (2001)
- Collégialité entre les professeurs Béchard (2001)
Source: Bédard, D., Lison, C., Boutin, N., Côté, DJ., Dalle, D. et Lefebvre, N. (2009). Problem- and
Project-based Leaming in Engineering and Medicine: Déterminants ofStudents' Engagement
and Persistence. Communication présentée à la conférence annuelle d'AERA, San Diego,
États-Unis, 13-17 avril.
Un enseignement centré sur l'étudiant est la première caractéristique d'un
programme innovant puisque celui-ci se situe plutôt dans le paradigme de
l'apprentissage que dans celui de l'enseignement (Barr et Tagg, 1995). Dès lors,
l'étudiant est amené à jouer un rôle actif puisqu'il devient le principal constructeur de
ses connaissances. Pour lui permettre de comprendre les tenants et les aboutissants
des situations professionnelles dans lesquelles il est susceptible de se trouver, il est
capital que le professeur propose une contextualisation des apprentissages (Béchard
et Émond-Péloquin, 2008; Frenay et Bédard, 2004), c'est-à-dire qu'il mette en
contexte, le plus authentiquement possible, les situations d'apprentissage proposées
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aux étudiants afin que ceux-ci puissent comprendre la complexité des situations
professionnelles qu'ils rencontreront tout au long de leur carrière.
La troisième caractéristique d'un programme innovant est la réduction du
cloisonnement disciplinaire. Alors que cela peut sembler facile à dire, c'est
particulièrement délicat à mettre en œuvre. En effet, il existe de nombreux obstacles
au décloisonnement disciplinaire. Le découpage de la plupart des programmes en
cours disciplinaires en est un bon exemple (Katyal et Fai, 2010; Maulini et Perrenoud,
2009). Dès lors, si l'on veut réellement réduire le cloisonnement disciplinaire, il faut
repenser le programme dans son ensemble dans une perspective d'intégration et de
complémentarité.
Dans le cadre d'un programme innovant, il importe de proposer une
évaluation cohérente avec l'innovation mise en place (Van Driel et al, 1997) afin
d'assurer l'alignement pédagogique. Or, cette question se révèle souvent comme étant
fort sensible. En effet, l'évaluation est encore considérée, dans la majorité des cas,
comme en dehors de l'enseignement et de l'apprentissage.
La cinquième caractéristique est l'accent mis sur le transfert des
apprentissages. En effet, à ce jour, les formations sont souvent vécues comme un
agglomérat de connaissances qui ne fournissent pas aux étudiants un cadre d'action
cohérent (Julliand, Cèbe et Ubaldi, 2006). En ce sens, plusieurs auteurs (Nadot, 2003;
Pan, Lau et Lai, 2010) constatent que les étudiants ont des difficultés à faire des liens
entre la théorie et la pratique. De plus, il semble qu'il y ait peu de réinvestissement et
de transfert des connaissances acquises entre la formation et le milieu de pratique. Un
programme innovant vise à faire le pont afin que les étudiants comprennent l'intérêt
des connaissances et des compétences à développer et soient capables de les
mobiliser sur le terrain.
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La dernière caractéristique d'un programme innovant est la collégialité entre
les professeurs. En fait, si une approche-programme est instaurée, cette
caractéristique est incontournable (Prégent et ai, 2009). En effet, pour que le
programme soit cohérent, il est essentiel que les professeurs qui y œuvrent se
consultent et prennent des décisions cohérentes permettant d'une part de réduire le
cloisonnement disciplinaire et d'autre part de favoriser le transfert des apprentissages.
La collégialité entre les professeurs est l'un des gages de réussite d'une approche-
programme et donc logiquement (encore plus) d'un programme innovant.
En référant aux définitions présentées précédemment, un programme est
innovant dans la mesure où la nouveauté introduite touche l'ensemble du programme
ou de nombreux cours (Bédard et Béchard, 2009) et où elle a pour but d'améliorer les
apprentissages des étudiants (Béchard et Pelletier, 2004; Gros, 2001). Présentement,
ni les recherches ni les expériences recueillies ne permettent toutefois d'indiquer le
nombre de caractéristiques qu'un programme doit posséder pour être objectivement
qualifié d'innovant. De plus, l'importance relative de chacune des caractéristiques
n'est pas connue (Bédard et Béchard, 2009).
Pour autant que l'essentiel des caractéristiques mentionnées précédemment
soit présent, la situation pédagogique qui en découle est alors fort différente de ce que
l'étudiant a connu lors des enseignements précédents, sauf exception. D'aucuns
pourraient parler de « rupture de contexte » vécue par les étudiants, et ce, à différents
niveaux (Parmentier, 1994). C'est également le cas pour le professeur impliqué dans
le lancement d'une innovation intervenant dans un programme ayant mis en place une
innovation pédagogique.
Étant donné la place importante accordée à l'authenticité (Béchard et Émond-
Péloquin, 2006, 2008; Tochon, 2000) et à la contextualisation (Frenay et Bédard,
2004) dans les deux programmes dont il est question dans la présente recherche, nous
pouvons nous questionner quant à la manière dont les professeurs et les étudiants
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perçoivent le changement (Bédard et Béchard, 2009; Bédard, Boutin, Côté, Dalle,
Lison, Lefebvre et Lachiver, 2008).
À  l'Université de Sherbrooke, c'est l'apprentissage par situations
professionnelles (APSP) qui a été privilégié. Celui-ci est défini par ses initiateurs
comme
un dispositif pédagogique fondé sur l'utilisation de contextes divers de
l'exercice du métier et d'activités professionnelles de différentes
natures, qui a pour but de favoriser l'appropriation,
l'approfondissement et la mobilisation par (...) les étudiants des
savoirs pédagogiques, didactiques, disciplinaires et pratiques, ainsi que
la mise en œuvre des compétences professionnelles. (Dezutter et
Manseau, 2007, p. 127).
Au Collège universitaire de Saint-Boniface, c'est l'apprentissage expérientiel
qui est mis en place. Selon Kolb (1989, cité dans Raoult 2(X)6, p. 158),
« L'apprentissage expérientiel est un processus par lequel des connaissances sont
créées à partir d'une transformation de l'expérience. Ces connaissances nouvelles
résultent de la saisie (préhension) de l'expérience et de sa transformation. »
2. PERCEPTIONS
Dans le langage courant, comme dans le langage scientifique, les termes de
perception, de représentation et de conception sont confondus. En effet, bien que les
auteurs utilisent l'un ou l'autre terme dans leurs articles ou leurs ouvrages, ils ne
prennent que rarement la peine de le définir ou de le distinguer des autres termes
similaires. Le propos n'est pas ici de débattre de cette question, mais il est essentiel
de définir le terme de « perception » pour les fins de la présente recherche.
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Le processus perceptif semble tellement aller de soi que pendant longtemps, il
a été ignoré. Aujourd'hui, on sait combien il est difficile de le comprendre et d'en
isoler les différents mécanismes du point de vue psychologique (Bonnet, 2006). Le
terme perception vient du latin perceptio - qui se rapporte à l'action de récolter, de
saisir l'information par l'intermédiaire des sens (Le Petit Robert, 2011).
La perception est donc un ensemble de mécanismes et, comme précisé dans
Legendre (2005) et par Adediwura et Tayo (2007), elle est une activité psychologique
mais aussi physiologique. Concrètement, le domaine des perceptions et des
cognitions partage de nombreux construits avec le domaine de la psychologie de la
perception et de la psychologie cognitive (Pelletier, 2006). C'est dans ce cadre que
peut être compris, par exemple, ce que l'on nomme la perception des individus.
En ce qui a trait au processus de perception, selon Bonnet (2006), il existe
trois niveaux de traitement:
1. le niveau sensoriel (processus de sélection d'informations sensorielles);
2. le niveau perceptif (processus d'organisation des informations sensorielles);
3. le niveau cognitif (processus d'interprétation et de construction de significations
soit par rapport à des connaissances conceptuelles, soit par rapport à des actions).
« Notre expérience perceptive consciente est en quelque sorte le "produit
fini" des mécanismes de traitement [...] qui sont pour l'essentiel inaccessibles à la
conscience. » (Bonnet, 2006, p. 109)
En outre, à l'instar de ce qui se produit pour la perception des objets, la
perception des individus possède une certaine stabilité qu'il est parfois difficile de
modifier. Toutefois, les perceptions propres aux individus et aux événements sont
grandement influencées par le contexte dans lequel elles se produisent (Pelletier,
2006). Ainsi, à l'instar de Bless, Fiedler et Strack (2004), nous retenons que les
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perceptions sociales sont influencées par le contexte social, la culture, la perspective
temporelle et un certain nombre de caractéristiques du percevant comme sa
motivation ou son humeur (Pelletier, 2006).
Les chercheurs qui se sont particulièrement attardés à considérer le traitement
de l'information en contexte pédagogique (situations d'enseignement et
d'apprentissage) parlent généralement des perceptions comme d'un produit. Par
exemple, Viau (1999) mentionne, en parlant des élèves qui apprennent le français,
que « Leur perception de la valeur d'une activité se définit comme le jugement qu'ils
portent sur l'intérêt ou l'utilité de cette dernière... » (p. 35). Dans le même sens.
Tardif (1992) précise que «La perception de la valeur de la tâche correspond
essentiellement à la signification [...] que l'élève accorde à cette tâche » (p. 117).
La définition retenue pour la présente thèse est celle proposée par
Viau et al. (2004), pour qui « les perceptions sont définies comme les jugements
qu'une personne porte à l'égard des événements, des autres personnes et
d'elle-même » (p. 175). Elles représentent en fait l'interprétation ou l'impression d'un
individu par rapport à un phénomène social ou à quelqu'un (Pelletier, 2006). Et c'est
sur cette base que l'individu va mettre en place l'une ou l'autre action. Les
perceptions des étudiants et des professeurs concernant un certain nombre d'aspects
du programme dans lequel ils évoluent, peuvent expliquer une partie des actions
menées. Leurs conceptions de l'enseignement et de l'apprentissage peuvent elles
aussi apporter certains éclairages.
3. CONCEPTIONS
Dans le cadre de la présente recherche, plusieurs questions portent sur des
conceptions. Le jargon pour parler des conceptions d'une personne est fort étendu et
la plupart du temps relativement ambigu. La recherche en éducation n'a que très peu
statué sur une définition de ce concept bien que de nombreuses études se basent sur
65
celui-ci (Boudreau, 2000; Charlier, 1998; Entwistle, 1988; Gonzalez, 2010; Hannan
et Silver, 2000; Lafortune et Fennema, 2003; Romainville, 1993; Saljô, 1979). Selon
Romainville (1996), « [l]es recherches ont révélé qu'il s'agissait en quelque sorte
d'un noyau dur à partir duquel se structure le comportement scolaire de l'étudiant, y
compris sa réflexion métacognitive » (p. 64). En ce sens, Gosselin (2001) souligne
que la conception « renvoie [...] à la prise de position de l'individu face à son rôle »
(p. 57).
Le concept de conception est confondu avec des termes tels que valeur,
jugement, attitude, opinion, perception, perspective, etc. (Pajares, 1992), voire avec
un concept tel que celui de représentation (Gosselin, 2001). Ndiaye (2003) prétend
même qu'il est « impossible de circonscrire le concept de conception sans faire
intervenir celui de représentation » (p. 95).
Dans Legendre (2005), Schmidt (1989) définit la conception d'un point de vue
pédagogique comme la « représentation interne d'idées coordonnées et d'images
explicatives utilisées par l'apprenant pour sélectiormer, organiser, structurer de
nouvelles informations, et ainsi s'approprier le réel » (p. 268). La conception est alors
présentée comme un objet, une représentation interne, mentale et abstraite (Kelly
1991; Rouiller, 2005; Thompson 1992), mais ayant un rôle de filtre en lien avec les
nouvelles informations à recueillir. Legendre (2005) cite aussi des auteurs qui
présentent une perspective plus cognitiviste, comme Giordan et Martinand (1988),
pour qui la conception est un « mode d'explication qui détermine la manière dont
l'élève organise les données de la perception, dont il comprend les informations et
dont il oriente son action » (Legendre, 2005, p. 268). À nouveau, le rôle de filtre est
identifiable, mais cette fois, il est question non seulement du traitement qui est fait de
l'information (Rouiller, 2005), mais également de l'action de l'individu (Franke et
Dahlgren, 1996).
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La définition que nous retenons est celle de Saussez (1998) qui, pour sa part,
considère que la conception
constitue un cadre de référence à partir duquel l'individu formulerait
des propositions, procéderait à des déductions ou des inférences,
raisonnerait sur son expérience. Ce cadre de référence se caractérise
par sa singularité, même si la conception constitue un tressage entre
des éléments d'une pensée individuelle (fruit de l'histoire personnelle
de l'individu) et des éléments d'une pensée sociale (fruit de
l'appartenance sociale de l'individu), (p. 111)
Saussez (1998) souligne que les conceptions sont importantes dans le
processus d'interaction de l'individu à son environnement. En effet, l'individu donne
sens à ce qu'il perçoit de son environnement à travers ses conceptions. Celles-ci ont
alors un effet, sans doute considérable, sur la façon dont l'individu interprète ce qui
lui arrive et l'ensemble de son environnement. Ainsi, les conceptions ont une
dimension individuelle, puisqu'elles sont le produit des expériences individuelles du
sujet (Bourgeois et Nizet, 1992; Deaudelin, Lefebvre, Brodeur, Dussault, Richer et
Mercier, 2005; Deaudelin, Lefebvre, Brodeur, Mercier, Dussault et Richer, 2005;
Lefebvre, Deaudelin et Loiselle, 2008), et une dimension sociale, parce qu'elles sont
construites sur la base de tout ce qui a été transmis au sujet par son groupe social
d'appartenance (Saussez, 1998).
Pour être efficientes, les conceptions doivent être activées et récupérées en
mémoire de travail (Saussez, 1998) avant d'être encodées dans la mémoire à long
terme (Ndiaye, 2003; Rouiller, 2005; Saussez, 1998). Cordier, Denhière, George,
Crépault, Hoc et Richard (1990) soulignent que parmi les informations stockées en
mémoire à long terme, seule une faible partie est disponible, à savoir « celles qui ont
un niveau d'activation suffisant ou qui font l'objet d'une recherche en mémoire
couronnée de succès » {Ibid., p. 36). Ceci démontre bien que les conceptions touchent
la dimension cognitive (Lefebvre et al, 2008). De plus, les conceptions peuvent se
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modifier au gré des expériences en intégrant, de ce fait, de nouvelles informations
(Saussez, 1998).
En ce qui a trait à l'enseignement, plusieurs auteurs (Chan et Elliott, 2004;
Pajares, 1992; Saussez, 1998; etc.) émettent l'hypothèse que les pratiques des
professeurs sont largement tributaires de la conception qu'ils ont du processus
enseignement-apprentissage. Kember (1997) a réalisé plusieurs recherches sur le sujet
pour en arriver à proposer cinq conceptions du proeessus enseignement-apprentissage
se situant sur un continuum allant d'un pôle centré sur le professeur et l'enseignement
à un pôle centré sur l'étudiant et l'apprentissage. Il importe de prendre en
considération les conceptions des professeurs et des étudiants concernant le processus
d'enseignement et d'apprentissage, parce qu'elles jouent un rôle déterminant dans la
capacité des uns et des autres à agir de façon harmonieuse et efficace avec
l'environnement, particulièrement dans le contexte de programmes innovants.
Par contre, selon Argyris et Schôn (2002), du point de vue des professeurs, il
est possible de constater des écarts entre la théorie professée (qui renvoie aux
perceptions et aux conceptions) et la réalité (qui renvoie aux pratiques). Dès lors,
s'intéresser aux pratiques des professeurs permettait de s'assurer une cohérence entre
ce qui est déclaré et ce qui est fait dans le contexte académique.
4. PRATIQUES DES PROFESSEURS
Les relations entre l'enseignement et l'apprentissage intéressent depuis
longtemps les chercheurs. En effet. Bru (2002) souligne qu'une recension effectuée
par Gage au début des années soixante « dénombrait déjà plus de 10 000 travaux de
recherche sur l'efficacité de l'enseignement » (p. 64), tous ordres d'enseignement
confondus (Bru, 2001; Bru et Talbot, 2001). Pourtant, les travaux relatifs aux
pratiques enseignantes à l'université sont encore rares, sans doute parce que « les
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■universitaires ont longtemps considéré comme saugrenu le fait qu'on puisse étudier
leurs pratiques pédagogiques » (Clanet, 2001, p. 328).
Avant de poursuivre, nous tenons à souligner qu'il serait réducteur de parler
de « la » pratique (Lefebvre et ai, 2008), car cela supposerait une certaine
permanence dans les caractéristiques des conduites de l'enseignant, négligeant ainsi
ce qui est variable (Bru, 2004). C'est pour cette raison qu'il sera ici question des
pratiques des professeurs.
n y a des approches très diversifiées des pratiques enseignantes (Paquay,
2004). Dès lors, il existe de nombreuses difficultés à la fois conceptuelles et
méthodologiques (Bru, 2007) pour cerner, identifier et catégoriser ce que font
concrètement les professeurs (Kahn et Rey, 2008).
« Pratique, travail, acte, action, expérience, activité, voilà des termes qui
prennent des sens différents selon la communauté et la discipline qui les utilisent »
(Gros, 2006, p. 9). Ainsi, dans le monde de l'éducation, le concept de pratique a
principalement été abordé du côté de l'enseignant (Gagnon, 2008), notamment avec
les concepts de pratiques enseignantes et de pratiques d'enseignement. Cependant, il
n'existe pas réellement de concept clairement défini. Bressoux (2001) va même
jusqu'à parler de concept flou puisque les chercheurs parlent sans distinction réelle de
pratique éducative (Altet, 1994; Bressoux, Bru, Altet et Leconte-Lambert, 1999), de
pratique d'enseignement (Altet, 1994), de pratiques pédagogiques (Altet, 1994, 2000;
Altet et Mosconi, 2001) et de pratiques enseignantes (Altet, 1994, 2000, 2001, 2002è;
Altet et Mosconi, 2001). Le choix du terme pratique pour la présente recherche peut
poser question, celui-ci recouvrant parfois de nombreuses actions des professeurs
(Talbot, 2008) et étant difficile à observer de l'extérieur (Dejours, 2003). C'est pour
ces raisons que, parmi les multiples définitions proposées, une définition a été retenue
pour l'ensemble de la recherche.
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La pratique enseignante peut être définie comme « la manière de faire
singulière d'une personne, sa façon réelle, propre d'exécuter une activité
professionnelle: l'enseignement » (Altet, 2002^?, p. 86). Pour cette auteure, ce sont les
interactions (pédagogiques, didactiques, sociales...) avec les étudiants et le savoir qui
constituent la spécificité du travail de professeur. Talbot (2008) précise que cela se
passe « dans un contexte singulier » (p. 16). Altet (2002è) souligne que les pratiques
ne se limitent pas juste aux comportements observables mais qu'elles comportent
«les procédés de mise en œuvre de l'activité dans une situation donnée [...], les
choix, les prises de décisions » (p. 86) et comprennent également « les significations
données [...] à ses actions » {Ibid., p. 87). Comme le souligne Paquay (2004), il est
intéressant de considérer les dimensions comportementales et cognitives en tenant
compte du contexte lorsque l'on s'intéresse aux pratiques.
Dans le cadre de la présente recherche, ce sont les pratiques à visée éducative,
dans le cadre d'un cours, qui sont observées, raison pour laquelle l'analyse s'attarde
principalement aux comportements observables, bien que l'interprétation s'appuie en
partie sur le contexte.
Afin de pouvoir accéder à une forme de modélisation des pratiques (Bressoux,
2001), Bédard et ses collègues (Bédard et al, 2005; St-Pierre, Bédard, Lefebvre,
Ntebutse, Myre et Martel, 2008; St-Pierre, Bédard, Ntebutse, Bélisle, Lefebvre et
Martel, 2006) ont mis au point une grille de dimensions. Celle-ci a été construite à
partir d'écrits soulignant explicitement l'importance d'un enseignement centré sur la
construction des connaissances et des compétences, de même que l'importance de
pratiques d'enseignement telles que le compagnonnage cognitif (Frenay et Bédard,
2004), le socioconstructivisme (Jonnaert et Vander Borght, 1999; Lafortune et
Deaudelin, 2001; Legendre 2007), le sociocognitivisme (Tardif, 1992, 1997, 1998û et
\99%b). De plus, l'importance de la formation professionnalisante (Parmentier et
Paquay, 2002) a également été prise en compte. Concrètement, la grille d'analyse
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comprend deux dimensions (rôles du professeur et actes pédagogiques) et douze sous-
dimensions (Bédard et al, 2005), présentées dans le tableau 2.
Tableau 2
Grille d'analyse des pratiques des professeurs
Rôles du
professeur
- Coaching
Échafaudage
Modélisation
Retrait graduel
>- Modèle du compagnonnage cognitif
(Frenay et Bédard, 2004)
Transmission
- Activer les connaissances antérieures
- Rendre les étudiants actifs
Actes
pédagogiques
Susciter et exploiter les interactions entre les étudiants et avec le
professeur
- Soutenir l'organisation et la construction des connaissances
- Intégrer l'évaluation des apprentissages dans l'enseignement
- Développer la capacité réflexive
- Favoriser le transfert des connaissances et des compétences
4.1 Rôles du professeur
Selon le cadre de référence retenu (Bédard et al, 2005), les programmes
innovants s'inscrivent, comme souligné précédemment, dans la logique du paradigme
de l'apprentissage (Barr et Tagg, 1995), ce qui entraîne de nouveaux rôles tant pour
les professeurs que pour les étudiants (Tardif, 2004). Aussi, les professeurs sont
amenés à travailler en collégialité (Béchard, 2001), ce qui fait qu'il importe qu'ils
soient conscients des apprentissages devant être réalisés par les étudiants à toutes les
étapes de la formation, s'inscrivant de ce fait dans une approche-programme. De plus,
les professeurs doivent délaisser leur rôle encyclopédique au profit de celui de
médiateur et de coach, dans une approche de compagnonnage cognitif (Frenay et
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Bédard, 2004). Celui-ci intègre quatre actions pédagogiques spécifiques qui jouent un
rôle fondamental dans le développement des habiletés cognitives responsables du
transfert des connaissances chez les étudiants: le coaching, l'échafaudage, la
modélisation et le retrait graduel.
Le coaching, condition centrale du compagnonnage cognitif, consiste à
observer les étudiants durant l'exécution d'une tâche (résolution de problèmes, étude
de cas, réalisation d'un projet, etc.) et à intervenir auprès d'eux lorsque le besoin s'en
fait sentir. Ces interventions se font ponctuellement en fonction de la familiarité des
étudiants avec la situation, de la pédagogie utilisée, du domaine d'étude, etc. (Frenay
et Bédard, 2004). Le contenu des interactions issues du coaching est directement relié
à des événements spécifiques qui surviennent lors de l'activité. Collins, Brown et
Newman (1989) précisent que « coaching focuses on the enactment and intégration of
skills in the service of a well-understood goal through highly interactive and highly
situated feedback and suggestions (p. 481), c'est d'ailleurs ce qui permet de
distinguer le coaching de l'échafaudage.
Le contenu des interactions issues de l'échafaudage est lié au rappel
d'informations stratégiques concernant par exemple la méthode, la démarche
d'analyse de la situation ou les stratégies pertinentes à mettre en place. Dès lors, eela
implique de donner un support minimum aux étudiants, si ce n'est des indices sur leur
façon de traiter la situation d'un point de vue structurel, organisationnel et stratégique
(Harley, 1996 dans Frenay et Bédard, 2004).
La modélisation, pour sa part, implique l'extériorisation de processus cognitifs
intemes de la part du professeur. Celui-ci doit rendre accessible le traitement de
l'information qu'il réalise au moment où il fait l'action et c'est cette verbalisation qui
facilitera la démarche d'assimilation par la réflexion chez les étudiants (Frenay et
Le coaching porte sur la promulgation et l'intégration d'habiletés au service d'un but bien compris
par un retour interactif d'informations et de suggestions.
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Bédard, 2004). De plus, la modélisation du professeur devrait permettre aux étudiants
de prendre conscience de l'importance des gestes posés et de la motivation qui guide
ceux-ci. Évidemment, la qualité de la modélisation dépend majoritairement de la
qualité du professeur, c'est-à-dire de sa compétence, de sa capacité réflexive, etc.
Enfin, le retrait graduel consiste pour le professeur à retirer graduellement son
support afin d'offrir aux étudiants des opportunités d'initiatives et de prises en charge
de leurs démarches de travail (Frenay et Bédard, 2004). Selon Harley (1996 dans
Frenay et Bédard, 2004), le niveau de support que devrait offrir initialement le
professeur est inversement proportionnel à l'expérience des étudiants. Ce retrait
graduel a pour but de permettre l'émergence d'une autonomie de pensée et d'action
fortement attendue par le milieu professionnel et qui est aussi propice au transfert des
apprentissages dans ce contexte (St-Pierre, Bédard et Lefebvre, soumis).
Au modèle de compagnonnage cognitif proposé par Frenay et Bédard (2004),
et aux quatre rôles en découlant, a été ajouté un autre rôle, à savoir la transmission.
En effet, bien que les programmes innovants invitent les étudiants à être actifs, et
proposent une approche plus pédocentrée, les professeurs ont encore pour rôle de
transmettre de l'information ou des connaissances. Ce faisant, ils adoptent une
pratique enseignante davantage magistrocentrée. La transmission des connaissances
fait référence à l'enseignement traditionnel ou magistral qui s'effectue à sens unique,
c'est-à-dire du professeur à l'étudiant (Legendre, 2005). Dans le cadre d'un
programme innovant, il est clair que l'on peut assister à la simple transmission
d'informations par les professeurs; par exemple lors de réponses à des questions des
étudiants visant à clarifier la compréhension d'une tâche ou d'une situation.
4.2 Actes pédagogiques
Sept actes pédagogiques recensés dans la littérature et pouvant être mis en
place par les professeurs dans des programmes innovants ont été retenus:
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activer les connaissances antérieures;
rendre les étudiants actifs;
susciter et exploiter les interactions entre les étudiants et avec le professeur;
soutenir l'organisation et la construction des connaissances;
intégrer l'évaluation des apprentissages dans l'enseignement;
développer la capacité réflexive;
favoriser le transfert des connaissances et des compétences.
Plusieurs courants de pensée, comme le cognitivisme, le constructivisme ou le
socioconstructivisme, insistent sur le rôle capital des connaissances antérieures des
étudiants dans leurs apprentissages (Legendre, 2005a, 2005b, 2007; Tardif, 1992).
Que l'on considère qu'apprendre consiste à construire activement de nouvelles
connaissances ou à traiter activement des informations, c'est à partir des
connaissances antérieures que la construction se réalise. L'acte d'apprendre passant
nécessairement par une modification de ce qui « est déjà » dans la tête de l'étudiant, il
en résulte une restructuration et une modification de la structure cognitive (Vienneau,
2005). Le professeur fait émerger les connaissances antérieures non pas pour les
cataloguer, mais pour construire ou accompagner des situations d'apprentissage
pertinentes qui vont les faire évoluer (Tardif, 1992). À défaut de faire prendre
conscience aux élèves que leurs connaissances sont incomplètes ou inadéquates, la
situation d'enseignement-apprentissage risque de ne produire que des connaissances
superficielles (St-Pierre et al., soumis) et ce sont les connaissances antérieures, plus
ancrées, qui resteront, ce qui peut avoir un impact sur la manière dont une personne
interprète la réalité (Bertrand, 1998).
Les courants de pensée cognitivistes et constructivistes (Lasnier, 2000)
stipulent que l'étudiant doit jouer un rôle actif dans l'apprentissage et qu'il est de ce
fait le principal responsable de ses apprentissages. À ce titre, le professeur est appelé
à encourager l'autonomie et l'initiative chez l'étudiant, à le supporter et le guider
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dans ses apprentissages, à lui permettre de faire des liens entre ses apprentissages, à
transférer ses connaissances, etc. Selon Legendre (2007), l'une des façons de rendre
les étudiants actifs sur le plan cognitif est de développer leurs habiletés
métacognitives et de les engager dans des activités de ce type. « La métacognition
réfère au regard qu'une personne porte sur sa démarche mentale dans un but d'action
afin de planifier, d'ajuster, de vérifier et d'évaluer son processus d'apprentissage. »
(St-Pierre et ai, soumis) Elle est généralement associée à deux composantes: d'une
part les connaissances métacognitives et d'autre part la gestion de l'activité mentale.
La prise en compte de ces deux composantes mène au développement d'habiletés
métacognitives (Lafortune et Deaudelin, 2001; Noël, 2001).
Le fait de susciter et d'exploiter les interactions, que ce soit entre le professeur
et les étudiants ou entre les étudiants est un acte fort important. En effet, la
dynamique du conflit sociocognitif est au centre des interactions (Jonnaert et Vander
Borght, 1999; Lafortune et Deaudelin, 2001; Legendre 2005b; Masciotra, 2004), ce
qui offre un meilleur échange et un partage des points de vue. Par ailleurs, grâce à ces
interactions, il se développe chez les étudiants des habiletés interpersonnelles
(capacité de travailler en équipe, écoute active, distribution et organisation du travail,
recherche de consensus) et intrapersormelles (capacité de changer d'idée, confiance
en soi) (Guilbert et Ouellet, 1997).
Selon Lasnier (2000), le principe de la construction implique la
reconnaissance des stratégies de base du constructivisme, soit l'activation des
connaissances antérieures par rapport au contenu ou par rapport aux composantes
sollicitées, l'élaboration de liens entre les connaissances antérieures et les nouveaux
. apprentissages à réaliser et l'organisation personnelle des informations afin d'intégrer
les nouvelles connaissances et de les consolider en mémoire à long terme.
Concrètement, lorsque l'étudiant applique des stratégies d'organisation, il restructure
l'information en un modèle de classification qui tient compte de ses connaissances
antérieures et de ses caractéristiques personnelles (St-Pierre et al, soumis). C'est
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donc par l'utilisation de stratégies d'apprentissage pertinentes et diversifiées que
l'étudiant organise et construit ses connaissances (Tardif, 1992).
Naturellement, les programmes innovants amènent des changements non
seulement au niveau de l'enseignement et de l'apprentissage, mais aussi au niveau de
l'évaluation (Huba et Freed, 2000). En effet, le paradigme de l'apprentissage incite à
porter une grande attention à la pertinence des pratiques évaluatives étant donné que
les modalités et les contenus d'évaluation déterminent en grande partie l'orientation
que les étudiants donnent à leurs apprentissages (Tardif, 1997). Une approche centrée
sur l'étudiant invite le professeur à utiliser une certaine forme d'évaluation formative
en plus de l'évaluation sommative, afin d'assurer la progression des étudiants
engagés dans une démarche d'apprentissage.
La capacité réflexive des étudiants représente une part importante pour
favoriser le transfert (Frenay et Bédard, 2004). Beckers (2(X)7), Gauthier et Mellouki
(2006è) ainsi que Lang (1999) sont convaincus qu'en plus de développer des
compétences cognitives de haut niveau et des habiletés sociales, la formation devrait
s'appuyer d'abord et avant tout sur le développement d'un habitus réflexif sur la
situation et sur la qualité de sa démarche afin de responsabiliser et de
professionnaliser les futurs enseignants. Ceci fait référence au concept de praticien
réflexif élaboré par Schôn (1983).
Le transfert, c'est « lorsqu'une connaissance acquise dans un contexte
particulier peut être reprise d'une façon judicieuse et fonctionnelle dans un nouveau
contexte » (Frenay, 1998, p. 115). H se conçoit aussi comme la capacité à utiliser ce
qui a été appris dans un contexte simple pour l'appliquer à un contexte plus complexe
(Gauthier et Tardif, 2005). Mais le transfert n'est pas chose innée, il s'apprend
(Frenay, 1998; Frenay et Bédard, 2006), c'est même, selon Morissette et Voynaud
(2002), l'enjeu véritable de tout enseignement. Par la suite, une fois le transfert
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effectué et bien ancré, les étudiants deviennent des experts, c'est-à-dire qu'ils
contrôlent efficacement leur processus de réalisation des tâches.
5. OBJECTIFS DE RECHERCHE
À la lumière de l'ensemble de ces clarifications conceptuelles, notre recherche
vise:
à faire état des perceptions et des conceptions des étudiants et des professeurs
quant aux programmes innovants (Université de Sherbrooke et Collège
universitaire de Saint-Boniface) dans lesquels ils évoluent;
à comparer les perceptions et les conceptions des étudiants des deux
programmes;
à rendre compte des pratiques des professeurs dans ces mêmes programmes;
à regarder l'évolution de ces différentes dimensions dans le temps.
TROISIEME CHAPITRE
MÉTHODOLOGIE DE RECHERCHE
Dans ce chapitre, nous exposons la méthodologie utilisée pour mener à bien
cette étude. Celle-ci comporte un volet perceptuel, soit un questionnaire, utilisé afin
de sonder les perceptions et les conceptions des étudiants et des professeurs sur un
certain nombre de variables. Un volet empirique basé sur l'observation des pratiques
des professeurs en classe et enrichi par une analyse documentaire des programmes
complète la collecte de données.
Avant d'aller plus loin, il importe de rappeler que la présente recherche
s'inscrit dans une étude plus vaste menée par le GRES. Dès lors, l'ensemble des
outils construits pour la collecte de données l'a été par les responsables de l'étude,
soit Bédard et ses collègues. De même, les données ont été recueillies par l'équipe du
GRES. Par contre, nous sommes responsable du traitement et de l'interprétation des
données propres aux programmes de formation des enseignants, soit celui de
l'Université de Sherbrooke et du Collège universitaire de Saint-Boniface.
Dans les pages qui suivent, nous décrivons d'abord très brièvement les deux
contextes de recherche . Par la suite, la méthode de recherche retenue afin de
répondre aux questions de recherche est présentée. Ensuite, nous exposons la
population ciblée et l'échantillon, suivi des instruments de collectes de données et du
plan de collectes. Par après, nous présentons le traitement des données, avant de
conclure le chapitre avec les informations relatives aux précautions éthiques et
déontologiques de la recherche.
26 Ceux-ci sont décrits plus en détail dans les articles ad hoc.
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1. CONTEXTES^''
Tel qu'explicité dans les différents articles qui constituent cette thèse, nous
avons travaillé sur deux contextes de recherche distincts, soit l'Université de
Sherbrooke (Québec) et le Collège universitaire de Saint-Boniface (Manitoba).
L'Université de Sherbrooke propose des programmes de formation à
l'enseignement qui s'étalent sur quatre années. Pour le niveau secondaire, les
étudiants s'inscrivent en Baccalauréat en enseignement au secondaire (BES) ou en
Baccalauréat en enseignement de l'anglais langue seconde (BEALS). S'ils optent
pour le BES, ils doivent choisir l'un des quatre profils proposés: a) Français langue
d'enseignement, b) Univers social, c) Mathématiques, d) Sciences et technologies.
Quels que soient le baccalauréat (BES ou BEALS) et le profil, les trois
premières années comptent un total de 31 crédits chacune alors que la dernière
totalise 27 crédits. Chaque année, il y a des cours disciplinaires propres à chaque
profil (par exemple, pour le profil Français langue d'enseignement. Littérature de
l'Antiquité à la Renaissance-, pour le profil Sciences et technologies. Histoire des
sciences), des cours de didactique (par exemple, pour le profil Mathématiques,
Didactique de la géométrie-, pour le profil Univers social. Séquences didactiques en
histoire et éducation à la citoyenneté) et des cours de pédagogie communs à tous les
profils (par exemple. Apprentissage et développement. Approches pédagogiques
contemporaines). Chaque année, les étudiants participent également à des activités de
stage. Ces activités offrent une progression à la fois en termes d'organisation (stage
en duo puis en individuel) et de crédits puisqu'ils vont de trois crédits en première (90
heures) et deuxième années (150 heures), à six crédits en troisième (270 heures) et
jusqu'à neuf crédits en dernière année (450 heures). Notons aussi que les étudiants
Ce texte est rédigé au présent, selon la temporalité de la thèse, mais depuis, des changements ont été
amenés aux programmes de formation à l'enseignement au secondaire de l'Université de
Sherbrooke.
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participent annuellement à des activités d'intégration interfacultaires pour un total
trois crédits.
Au Collège universitaire de Saint-Boniface, le parcours de formation des
futurs enseignants du secondaire s'étale sur deux années. D fait suite à une première
formation disciplinaire et est donc totalement consacré à la formation pédagogique,
didactique et pratique.
Chacune des deux années de formation comprend 30 crédits. En première
année, le programme est constitué de neuf cours que l'on peut qualifier comme étant
de base. H s'agit de cours du type Psychologie de l'apprentissage et de
l'enseignement. Méthodologie générale. Principes et pratiques de l'évaluation des
apprentissages. Diversité culturelle dans les écoles, etc. En parallèle, le programme
propose des cours propres au contexte dans lequel les étudiants seront amenés à
intervenir, par exemple Éducation française en contextes minoritaire et d'immersion
ou Perspectives autochtones en contexte scolaire. En plus de ces neuf cours de trois
crédits, les étudiants ont à effectuer un stage lié à des séminaires, pour un total de
trois crédits.
En deuxième année, les étudiants ne vont en classe que le lundi, alors que les
autres jours de la semaine sont consacrés au stage. Lors de cette deuxième année,
cinq cours de trois crédits sont offerts: Intégration et identité professionnelles. Micro
enseignement et pratiques pédagogiques, La pratique réflexive dans la formation
professionnelle et deux cours de didactique. Le stage, quant à lui, compte pour neuf
crédits. Au total, les étudiants auront effectué un minimum de 24 semaines de stage
en individuel.
Ces programmes de formation à l'enseignement au secondaire ont été choisis
parce qu'ils possèdent un minimum de trois caractéristiques sur les six caractérisant
un programme innovant, telles que précisées précédemment, ce qui constitue le
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minimum pour être considéré comme tel selon Bédard et al. (2005). Le tableau 3
présente quelques informations relatives à ces caractéristiques pour les deux
programmes, mais il n'est en rien exhaustif.
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Tableau 3
Caractéristiques des programmes de l'Université de Sherbrooke
et du Collège universitaire de Saint-Boniface
Caractéristiques Université de Sherbrooke
Collège universitaire
de Saint-Boniface
Enseignement
centré sur
l'étudiant
- Cours magistraux interactifs
-Activités d'intégration
intrafacultaires
-Activités d'intégration
interfacultaires
-Activités d'intégration
université - milieu de pratique
- Cours magistraux interactifs
-Travaux d'équipe en classe
- Présentations par les étudiants
lors de séminaires
- Échange sur les stages en
petits groupes
Contextualisation
des
apprentissages
- Apprentissage par situations
professionnelles (APSP)
- Situations professionnelles,
authentiques et contextualisées
- Mémoire professionnel
- Apprentissage expérientiel
- Lien systématique entre les
stages en milieu pratique et
l'ensemble des cours en
pédagogie et en didactique
Réduction du
cloisonnement
disciplinaire
-Activités d'intégration
interfacultaires
- Situations professionnelles
complexes et
multidisciplinaires
- Etudiants de toutes les
disciplines ensemble pour
toute la formation (pas de
distinction par profil
disciplinaire)
Évaluation
cohérente avec
l'esprit de
l'innovation
-Travaux en lien avec des
situations professionnelles
authentiques
- Mémoire professionnel
- Portfolio
-Travaux en lien avec les stages
et réflexion critique
- Portfolio
Accent
curriculaire sur le
transfert des
apprentissages
- Situations professionnelles,
authentiques et contextualisées
- Connaissance présentée
comme une spirale qui évolue
et exige le transfert des
apprentissages
- Lien systématique entre les
stages en milieu pratique et
l'ensemble des cours en
pédagogie et en didactique
- Connaissance présentée
comme une spirale qui évolue
et exige le transfert des
apprentissages
Collégialité entre
les professeurs
- Rencontres et échanges
fréquents entre les professeurs
du programme
- Rencontres et échanges
fréquents entre les professeurs
- Étudiants de toutes les
disciplines, ce qui implique
que les professeurs travaillent
ensemble, partagent des
informations et une
terminologie commune
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Au Canada, étant donné que l'éducation est de juridiction provinciale et non
fédérale, les contextes éducatifs servant de base à la présente recherche sont
nécessairement distincts l'un de l'autre. La première différence majeure réside dans la
structure de formation. À l'Université de Sherbrooke, les étudiants peuvent entamer
leur BES ou leur BEALS directement à la suite du collège d'enseignement général et
professionnel (Cégep). Par contre, au Collège universitaire de Saint-Boniface, les
étudiants doivent avoir obtenu un diplôme universitaire de premier cycle avant
d'entamer leur baccalauréat en éducation. Ainsi, les étudiants manitobains ont une
approche disciplinaire fortement ancrée avant leur formation pédagogique, ce qui
n'est pas le cas des étudiants sherbrookois qui sortent d'une formation souvent plus
« générale » (programme pré-universitaire ou technique du cégep). La Figure 2
illustre le parcours d'un étudiant «type » sherbrookois et d'un étudiant «type »
manitobain.
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Figure 2: Comparaison des parcours de formation des futurs enseignants au secondaire sherbrookois et manitobains 00
La Figure 2 illustre les parcours de formation des futurs enseignants au
secondaire sherbrookois et manitobains et, parallèlement, les publics avec lesquels ils
vont travailler. Pour Sherbrooke, c'est le baccalauréat en enseignement d'une durée
de quatre ans qui est la voie d'entrée pour les futurs enseignants. Ds doivent choisir
une filière de formation, en fonction de la discipline qu'ils souhaitent enseigner et/ou
du public. Ainsi, le BEFF permet d'enseigner au niveau préscolaire et primaire (entre
5 ans et 11 ans). Le BES permet d'enseigner au niveau secondaire (entre 12 ans et 16
ans) pour les disciplines a) Français langue d'enseignement, b) Univers social, c)
Mathématiques, d) Sciences et technologies. Le BEALS permet d'enseigner l'anglais
langue seconde aux niveaux préscolaire, primaire et secondaire. Néanmoins, il est à
noter que, majoritairement, les étudiants inscrits en BEALS enseigneront au niveau
secondaire.
Four le Manitoba, les futurs enseignants commencent par un baccalauréat
disciplinaire d'une durée de trois ou quatre ans pour ensuite s'inscrire dans le
baccalauréat en éducation (après-diplôme) d'une durée de deux ans. Ds doivent
choisir une filière de formation en fonction du public cible. La voie élémentaire
permet d'enseigner aux niveaux primaire (entre 6 ans et 9 ans) et intermédiaire (entre
10 ans et 13 ans). La voie secondaire permet quant à elle d'enseigner au niveau
secondaire (entre 14 ans et 17 ans).
Dans le cadre de la présente recherche, nous nous intéressons, à l'Université
de Sherbrooke, aux parties pédagogico-didactiques et pratiques du baccalauréat. Au
Manitoba, nous nous intéressons à l'après-diplôme (voie secondaire) qui propose les
mêmes « parties » de formation. Ainsi, dans les deux programmes, l'aspect
disciplinaire n'est pas abordé.
La seconde différence majeure est le type de formation offert aux étudiants.
L'Université de Sherbrooke propose un programme de quatre ans, alors que le
Collège universitaire de Saint-Boniface propose un programme de deux ans. Le
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public qui fréquente l'un ou l'autre des programmes ne possède donc pas les mêmes
caractéristiques dans les deux universités. Le tableau 4 présente les différences entre
les deux programmes de formation.
Tableau 4
Différences entre les programmes de formation sherbrookois et manitobains
Université de Sherbrooke
Collège universitaire
de Saint-Boniface
Ministère responsable
Ministère de l'Education,
du Loisir et du Sport
(MELS) - Québec
Ministère de l'Education,
de la Citoyenneté et de la
Jeunesse - Manitoba
Programme
Baccalauréat en
enseignement:
BEPP ou BES ou BEALS
Baccalauréat en éducation
(après-diplôme):
Voie élémentaire
ou voie secondaire
Durée de la formation
Quatre ans (120 crédits
dont 21 crédits de stage)
Deux ans (60 crédits dont
12 crédits de stage)
Méthode innovante
Apprentissage par
situations professionnelles
(APSP)
Apprentissage expérientiel
A
Etudes antérieures Cégep
Baccalauréat disciplinaire
(90 crédits)
Structure de formation Modèle simultané Modèle consécutif
Avant toute chose, il importe de souligner que dans le cas de l'Université de
Sherbrooke, l'APSP est une méthode innovante mise en œuvre dans une partie
seulement du programme, à savoir ce que l'on nomme les activités d'intégration qui
représentent 10 % de l'ensemble des crédits de formation. Celles-ci ont notamment
pour but de favoriser l'intégration des connaissances et le développement des
compétences. Au Collège universitaire de Saint-Boniface, l'apprentissage expérientiel
est plus transversal pour l'ensemble du programme et les stages en eux-mêmes
représentent 20 % de la formation.
À la lecture du tableau 4, force est de constater que les deux contextes
éducatifs sont différents, notamment au niveau de la structure de formation. Deux
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modèles de structure sont illustrés: a) le modèle simultané et b) le modèle consécutif.
Dans le programme de Sherbrooke, les aspects disciplinaires, pédagogico-didactiques
et pratiques sont proposés simultanément (modèle simultané). Par contre, au Collège
universitaire de Saint-Boniface, l'aspect disciplinaire, même s'il peut encore être
travaillé dans le cadre du programme de formation à l'enseignement, a surtout été
traité lors du baccalauréat disciplinaire, condition préalable à l'entrée dans le
baccalauréat post-programme d'éducation (modèle consécutif). Ces deux structures
amènent de considérables différences dans l'approche pédagogique et dans la manière
dont les étudiants appréhendent leur formation.
2. MÉTHODE DE RECHERCHE
Le choix d'une méthode de recherche peut reposer sur plusieurs éléments
comme le contexte professionnel du chercheur (Pinard et al, 2004), de l'étude
envisagée et de la nature de l'objet d'étude (Lebart et Salem, 1994; Fortin, 2010).
Ainsi, nous faisons nôtre l'idée de Gingras et Côté (2009), selon laquelle « la nature
des objets de recherche impose certains types de cheminement, et donc des méthodes,
tandis que l'adoption de certaines méthodes conditionne le choix des objets de
recherche et la nature des connaissances que l'on en tire » (p. 41).
Dans le cas de la présente thèse, c'est la nature des objets de recherche qui a
amené à choisir la méthodologie retenue. En effet, nos objectifs de recherche, de
même que les connaissances actuelles en méthodologie de recherche invitaient à
dépasser les limites de la catégorisation « méthodologie quantitative vs méthodologie
qualitative » pour adopter une méthodologie mixte (Chatteiji, 2004; Johnson et
Onwuegbuzie, 2004; Tashakkori et Teddlie, 2003), étant donné la complémentarité
des deux approches (Pinard et al, 2004). Une telle association permet d'enrichir la
méthodologie et les résultats de recherche (Tashakkori et Teddlie, 2003). Ainsi, la
présente recherche se situe dans une certaine forme de méthodologie mixte, à la fois
descriptive et exploratoire.
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3. ECHANTILLON
L'une des caractéristiques de la présente recherche est qu'elle s'inscrit dans
une étude longitudinale pancanadienne réalisée par le GRES, à travers huit sites
d'enseignement supérieur et dans 11 programmes de formation . Les programmes
retenus l'ont été sur la base d'éléments contextuels, notamment leur innovation, mais
aussi parce qu'ils ont accepté de participer à la recherche.
La présente thèse a considéré le programme de formation des enseignants du
secondaire à l'Université de Sherbrooke et au Collège universitaire de Saint-
Boniface. La population-cible est constituée des étudiants inscrits en première année
à la session d'automne 2004 au baccalauréat en enseignement au secondaire à
l'Université de Sherbrooke et au baccalauréat en éducation voie secondaire au
Collège universitaire de Saint-Boniface, et des professeurs œuvrant au sein de ces
deux programmes. Etudiants et professeurs ont été suivis durant deux ou trois ans.
Lors de la sélection de l'échantillon, il a fallu tenir compte de certains
paramètres tels que la présence des participants sur les campus à la session où les
collectes de données étaient prévues. La méthode d'échantillonnage de convenance,
fondée sur le volontariat, a donc été utilisée en tenant compte de l'accessibilité et de
la disponibilité des étudiants et des professeurs (Dussaix et Grosbras, 1993; Fortin,
1996, 2010; Henry, 1990). Cette méthode d'échantillonnage est de type non-
probabiliste.
En ce qui concerne le nombre de répondants aux questionnaires, ils sont
présentés dans le tableau 5.
Consulter l'annexe A.
88
Tableau 5
Nombre de répondants aux questionnaires
Établissement Temps
Nombre de sujets
Étudiants Professeurs
1 75 3
Université de
Sherbrooke
2 61 3
3 31 3
Collège
universitaire de
Saint-Boniface
1 29 6
2 46 5
En ce qui concerne l'augmentation du nombre de participants étudiants au
Collège universitaire de Saint-Boniface, elle s'explique par une plus grande présence
des étudiants lors de la seconde prise de collecte de données.
En ce qui concerne les observations, il y a eu un professeur observé dans
chacun des établissements pour la première et la deuxième année de collecte et deux
professeurs ont été observés, à l'Université de Sherbrooke, pour la troisième année.
Ce nombre restreint de sujets observés est dû au fait que la recherche dans laquelle
s'inscrit la présente thèse portait sur 11 programmes différents, et donc près de 30
professeurs ont été observés en tout.
Enfin, il importe de souligner que les responsables des deux programmes ont
été rencontrés et interviewés afin d'avoir une bonne compréhension du programme
(objectifs, activités d'enseignement et d'apprentissage, méthodes pédagogiques
privilégiées, pratiques évaluatives) et de sa structure. De même, des écrits à ce sujet
(par exemples, des plans de cours, des annuaires, des documents propres aux
programmes) ont été consultés à de nombreuses reprises et utilisés dans le cadre de
l'interprétation des résultats.
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4. INSTRUMENTS DE COLLECTES DE DONNEES
Cette partie décrit les outils utilisés pour la collecte des données et explique
les différentes étapes relatives à leur élaboration.
Le recueil d'informations peut [...] être défini comme le processus
organisé mis en œuvre pour obtenir des informations auprès de sources
multiples en vue de passer d'un niveau de connaissance ou de
représentation d'une situation donnée à un autre niveau de
connaissance ou de représentation de la même situation, dans le cadre
d'une action délibérée dont les objectifs ont été clairement définis, et
qui donne des garanties suffisantes de validité. (De Ketele et Roegiers,
1996, p. 16)
Cet extrait souligne clairement l'importance de pouvoir envisager différentes
sources de données et ce, afin de recueillir toute l'information nécessaire puisqu'il est
rare qu'une seule méthode permette de le faire (Van der Maren, 2003). En sciences
humaines et sociales, les techniques de collectes de données les plus utilisées sont
l'enquête (questionnaire ou entrevue), l'observation et la recherche documentaire
(Kim, 2008). La figure 3 présente les instruments de collectes pour chacune des
variables de la recherche.
Perceptions A Perceptions
A : Questionnaire et conceptions et conceptions
B : Observation des étudiants des professeurs
i L i L
Pratiques des
professeurs
B
1
Programme innovant
Figure 3: Instruments de collectes de données
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En plus de l'analyse documentaire et de l'entretien avec un responsable des
programmes pour comprendre les deux curriculums, deux méthodes de recueil de
données ont principalement été mises en place, soit le questionnaire et l'observation.
Les données qui proviennent de l'enquête par questionnaire permettent une analyse
quantitative. Les données provenant de l'observation, quant à elles, sont de type
qualitatif mais leur traitement implique le recours à des méthodes quantitatives
(Larose, Jonnaert et Lenoir, 1996) ou plus interprétatives selon le cas (Lessard-
Hébert, Goyette et Boutin, 1997). Ces choix ont permis la complémentarité des
sources de données perceptuelles et observationnelles, tout en étant enrichies par les
données contextuelles.
4.1 Questionnaires
Le questionnaire est un instrument de recueil présentant un certain nombre
d'avantages: il permet d'atteindre une population assez large, de garder une certaine
objectivité, d'économiser du temps, d'encoder facilement les réponses, de faire des
analyses statistiques, etc. Néanmoins, aucune méthode n'étant parfaite, il existe
également des désavantages liés à l'utilisation du questionnaire. Par exemple, le sujet
peut, en indiquant son degré de conformité à chaque item, fausser consciemment ou
non la description qu'il fait de lui-même dans le but de se donner une image plus
acceptable à ses yeux et ou à ceux des autres; il s'agit du phénomène de désirabilité
sociale. Toutefois, comme le précise L'Écuyer (1978), hormis les cas de falsification
consciente, toute autodescription que la personne interrogée fournit, même
inconsciemment déformée, n'en représente pas moins sa perception. De plus, le
questionnaire limite l'expression des participants (Abric, 1994), puisqu'ils ne peuvent
répondre qu'aux questions proposées, sans les changer (Fortin, 2010). Par contre, le
questionnaire offre une souplesse en matière de structure, de forme et de moyens de
recueillir les données (Norwood, 2000).
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Dans le cadre de la présente recherche, les données ont été colligées de
manière directe, c'est-à-dire que ce sont les répondants qui ont eux-mêmes rempli les
questionnaires (Quivy et Van Campenhoudt, 2006), une fois par an au mois d'octobre
ou de novembre, durant deux ou trois années consécutives. Ceux-ci, construits par
Bédard et al. (2005), étaient composés de questions fermées, pour lesquelles le sujet
devait indiquer son degré d'accord à partir d'une échelle de Likert à cinq niveaux (1 =
très en désaccord, 2 = en désaccord, 3 = plus ou moins en accord, 4 = en accord, 5 =
très en accord). Les deux questionnaires avaient préalablement subi les étapes de
validation permettant d'établir la fiabilité de l'outil de mesure. À cet égard, une
version préliminaire des questionnaires a tout d'abord été validée, en ce qui a trait à la
pertinence et à la clarté des énoncés, auprès d'experts et d'étudiants. Puis, certains
énoncés, jugés insatisfaisants, ont été retirés et des corrections mineures ont été
apportées afin de préciser certaines questions. Enfin, une version pré-expérimentale
du questionnaire étudiant a fait l'objet d'un pré-test réalisé auprès d'étudiants
volontaires. Ce pré-test a notamment servi à vérifier le niveau de compréhension des
consignes et des énoncés du questionnaire. À cette étape de validation, aucun
problème de compréhension n'a été détecté. Sur la base de ce pré-test, les coefficients
d'Alpha de Cronbach ont été calculés. L'objectif était de s'assurer de la consistance
interne du questionnaire en calculant les coefficients de corrélation des différentes
dimensions. Le coefficient Alpha de Cronbach fournit des informations sur le niveau
d'homogénéité du questionnaire, en variant entre 0 et 1. H est généralement admis que
le résultat obtenu doit être au moins égal à 0.70 (Laveault et Grégoire, 2002), pour
qu'il puisse être considéré comme acceptable. Cette valeur représente donc le seuil à
partir duquel il est possible d'affirmer que les items réfèrent bien au même construit
théorique, tel que souhaité. Par souci d'avoir un instrument de mesure de haute
fiabilité, il a été convenu de ne garder que les dimensions et les sous-dimensions
présentant un coefficient de 0.80 et plus. En considérant les coefficients de
corrélation obtenus pour chacun des items, ceux qui étaient redondants ou nuisibles à
la consistance interne de l'instrument ont été éliminés. Enfin, des analyses factorielles
ont été réalisées afin de s'assurer de la solidité du questiormaire.
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Soulignons que les coefficients d'Alpha de Cronbach ont été recalculés à la
suite de la première année de collecte de données, et ce, autant pour le questionnaire
étudiant que pour le questionnaire professeur.
Au niveau des questions proprement dites, le questionnaire étudiant comme le
questionnaire professeur comportent des questions d'identification. Les questions
portant sur les perceptions et les conceptions sont, quant à elles, différentes. Pour les
étudiants, les variables de même qu'un exemple pour chacune d'elles sont présentées
dans le tableau 6.
Tableau 6
Questionnaire étudiant
Variables (nombre d'items) Exemples
Perception de la contribution des
activités du programme à l'apprentissage
(4 items)
La façon dont les activités (cours,
projets, tutoraux, etc.) sont données me
permet d'apprendre plus facilement.
Perception du degré d'adéquation entre
les activités du programme et la réalité
professionnelle (5 items)
Les travaux et les projets qu'on me
demande de réaliser à l'extérieur des
cours sont en lien avec les tâches que
j'aurai à accomplir dans ma future
profession.
Perception du degré d'engagement
académique dans les activités
d'apprentissage (6 items)
Je consacre tout le temps nécessaire pour
réaliser les travaux qui me sont
demandés.
Perception de sa capacité de réussir dans
le programme (2 items)
J'ai bien peur de ne pas pouvoir réussir
comme je le désire dans ce genre
d'activités (cours, projets, travaux, etc.)
Conception de l'apprentissage (3 items)
Apprendre à l'université c'est construire
ou réaliser quelque chose avec les autres.
Le questionnaire pour les étudiants se trouve en annexe B.
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Pour les professeurs, les variables de même qu'un exemple pour chacune
d'elles sont présentées dans le tableau 7.
Tableau 7
Questionnaire professeur
Variables (nombre d'items) Exemples
Perception de sa compétence (7 items)
Je me sens capable de mettre à profit les
interactions entre les étudiants afin qu'ils
apprennent mieux.
Perception de la conformité des activités
d'enseignement avec les situations
professionnelles (4 items)
Je pense que dans les activités
d'enseignement, les étudiants devraient
faire face à de vrais défis professionnels.
Perception du degré d'engagement
académique dans le programme (7 items)
Comment évalueriez-vous votre degré
d'investissement dans ce programme?
(cinq niveaux possibles entre « Très
faible » et « Très élevé »)
Conception du rôle de professeur
(4 items)
Selon moi, le rôle du professeur est
d'accompagner les étudiants dans
l'appropriation des connaissances.
Le questionnaire pour les professeurs se trouve en annexe C.
4.2 Grille d'observation
Afin de pallier les limites associées à la collecte de données par questionnaire,
la recherche a prévu une période d'observation filmée à réaliser lors des rencontres
qui impliquent à la fois le professeur et les étudiants.
L'observation est un processus qui peut sembler simple de prime abord.
Pourtant, « observer est un processus incluant l'attention volontaire et l'intelligence,
orienté par un objectif terminal ou organisateur et dirigé sur un objet pour en
recueillir des informations » (De Ketele, 1980, p. 27).
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Concrètement, robservation a pour objet principal des comportements
observables (De Ketele et Roegiers, 1996). Ainsi, la collecte de données réalisée lors
des observations se centre essentiellement sur des observations directes de
comportements verbaux (Jones, 2000) du professeur et les actes pédagogiques qu'il
pose lors de la rencontre, dans un but de description et non d'évaluation.
Les pratiques des professeurs ont été colligées à l'aide d'une grille
d'observation. Cet outil méthodologique a été élaboré à partir de l'expertise des
membres du GRES mais également à partir d'écrits soulignant explicitement
l'importance d'un enseignement centré sur la construction des connaissances et des
compétences et sur les pratiques d'enseignement telles que le compagnonnage
cognitif (Frenay et Bédard, 2004), le socioconstructivisme (Jonnaert et Vander
Borght, 1999; Lafortune et Deaudelin, 2001; Legendre 2007), le sociocognitivisme
(Tardif, 1992, 1997, 1998a et 1998^?). De plus, l'importance de la formation
professionnalisante (Parmentier et Paquay, 2002) a également été prise en compte.
Afin que la collecte de données soit la plus fiable possible, les observateurs
ont été formés (Jones, 2000). Ceux-ci ont préalablement pu se familiariser à
l'utilisation de la grille d'observation. Puis, quatre sessions de formation ont eu lieu
pour échanger sur le cadre d'observation proposé (contexte, grille des dimensions,
protocole, techniques d'observation, matériel technique) et l'améliorer. Ces sessions
ont aussi fourni l'occasion de s'exercer à faire des observations à partir d'un
document vidéo existant. Les observateurs ont ensuite testé les instruments et les
procédures proposés lors de séances d'observation en situation réelle. À la suite de
cette validation, il a été décidé de modifier la grille des dimensions à l'étude (préciser
la dimension relative au rôle de l'enseignant et ajouter la dimension « Transmettre
des informations »). D importe de noter que, lors de la pré-expérimentation, il a été
constaté que la grille était un outil intéressant pour que l'équipe d'observateurs
développe une compréhension commune des différentes dimensions qui la
constituent.
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La grille d'observation permet l'identification de l'occurrence de rôles du
professeur et des actes pédagogiques qu'il pose. Des notes contextuelles et la
considération de l'environnement d'apprentissage complètent la grille d'observation
et aideront à l'interprétation des données. Concrètement, la grille d'observation
(Bédard et ai, 2005) comprend deux dimensions: les rôles du professeur et les actes
pédagogiques. Ds sont présentés dans le tableau 8.
Tableau 8
Rôles et actes pédagogiques du professeur
Rôles
Coaching
Échafaudage
Modélisation
Retrait graduel
Transmission
Actes pédagogiques
Activer les connaissances antérieures
Rendre les étudiants actifs
Susciter et exploiter les interactions entre les étudiants et
avec le professeur
Soutenir l'organisation et la construction des connaissances
Intégrer l'évaluation des apprentissages dans l'enseignement
Développer la capacité réflexive
Favoriser le transfert de connaissances et de compétences
n importe de mentionner que les rôles et les actes pédagogiques ont été
observés sur la base des « discours » in situ des professeurs et que les interventions
des étudiants n'ont pas été prises en compte ou analysées.
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5. PLAN DES COLLECTES DE DONNEES
Dans une certaine mesure, le plan de recherche peut être considéré comme
longitudinal. Les études longitudinales consistent à recueillir des données auprès des
mêmes sujets à plusieurs reprises espacées dans le temps (Fraenkel et Wallen, 1996;
Van der Maren, 1996). Il existe essentiellement trois types de recherches
longitudinales (Fraenkel et Wallen, 1996):
celles qui portent sur la même population « en mouvement » (étude de tendance)
en pratiquant des coupes transversales;
celles qui portent sur la même population mais pas nécessairement sur les mêmes
sujets (étude de cohorte);
celles qui portent sur les mêmes sujets à différents moments et permettent
d'étudier le changement (étude de panel).
La présente recherche se voulait au départ une étude de panel, mais comme
toute étude longitudinale implique, presqu'indéniablement, une perte de sujets
(mortalité expérimentale), l'étude de cohorte a été retenue. Il importe de souligner
que la recherche longitudinale a des désavantages certains, mais elle représente la
« meilleure manière d'observer une évolution » (Van der Maren, 1996, p. 217).
Les données ont été colligées entre 2004 et 2006 à raison d'une fois par année,
dans le courant du mois d'octobre ou de novembre. Le tableau 9 illustre l'aspect
longitudinal de la recherche en fonction des lieux de collectes et des sujets.
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Tableau 9
Vue d'ensemble des collectes de données
2004 2005 2006
A
Etudiants
UdeS X X X
CUSB X X
Professeurs
UdeS X X X
CUSB X X
Comme l'illustre le tableau 9, trois collectes de données (questionnaire et
observation) ont eu lieu à l'Université de Sherbrooke et deux au Collège universitaire
de Saint-Boniface.
De plus, tel que mentionné précédemment, des entretiens ont été réalisés avec
le responsable de chacun des programmes en cours de recherche et des notes
contextuelles ont été prises tout au long du processus de collectes de données.
5.1 Questionnaires
Pour ce qui est du questionnaire, celui-ci a été passé avant ou après un Cours et
les étudiants ont volontairement accepté d'y répondre de manière confidentielle. Les
professeurs ont été invités à répondre au questionnaire à un moment qui leur
convenait. En moyenne, le temps de passation était d'une quinzaine de minutes pour
les étudiants. Notons que les deux modes de passation, à Sherbrooke et au Manitoba,
ont été les plus similaires possibles.
5.2 Observations
Les collectes de données réalisées lors des observations filmées l'ont été à
l'automne de chaque année, au cours des mois d'octobre et novembre, auprès d'un ou
deux professeurs par programme. Notons que les observations ont été réalisées avec
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le même professeur chaque année (un de plus au troisième temps pour l'Université de
Sherbrooke), mais pas avec les mêmes étudiants.
La durée des observations a varié en fonction de la durée de la rencontre. Ce
sont les professeurs qui ont accepté d'être observés qui ont proposé les périodes
d'observation. Un seul observateur était présent sur place et seul le professeur a fait
l'objet de l'observation. En effet, l'objectif de la recherche était d'apprécier les
pratiques enseignantes du professeur, ce qui a amené à ne s'intéresser qu'à lui.
L'observateur a aussi colligé, sous forme de notes contextuelles, ses observations sur
le contexte, le climat, etc. (St-Pierre et al, soumis). En considérant l'ensemble des
professeurs (trois différents), la durée d'observation s'élève à une quinzaine d'heures.
6. TRAITEMENT DES DONNÉES
La présente recherche comporte des données de différentes natures issues des
notes contextuelles, des observations et des questionnaires. À la suite des collectes de
données, celles des questionnaires ont été codées dans le logiciel SPSS tandis que les
observations ont été compilées dans la grille d'observation via N'Vivo. Le tableau 10
propose une synthèse des données colligées et des analyses.
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Tableau 10
Synthèse des données colligées et types d'analyses effectuées
Données Utilisation des données et analyses
Questionnaires
- Identifier les perceptions et les conceptions des étudiants et
des professeurs quant à différentes variables liées au
programme innovant
- Présenter les moyennes des perceptions et des conceptions
- Comparer les moyennes des tests T pour échantillons
appariés et d'ANOVA
Observations
- Comptabiliser l'occurrence des rôles et des actes
pédagogiques sur la grille d'observation
- Mieux comprendre les résultats du questionnaire professeur
Entretiens et notes
contextuelles
- Prendre en compte le contexte lors de l'interprétation des
résultats
- Mieux comprendre le programme et sa structure afin de
mieux interpréter les résultats, notamment au niveau de la
comparaison entre les programmes
6.1 Questionnaires
Dans un premier temps, nous avons procédé à des analyses préliminaires de
fréquences afin de repérer les données aberrantes dues généralement aux erreurs de
codage. Dans un deuxième temps, nous avons réalisé des analyses descriptives à
partir des variables d'identification afin de connaître les profils des échantillons. Dans
un troisième temps, afin de vérifier si les moyennes des différentes dimensions étaient
significatives, une analyse de variance multivariée (MANOVA) à mesures répétées
(mesure du X de Wilks), suivie de cinq analyses de variance (ANOVA) à mesures
répétées ont été effectuées, avec des analyses de comparaisons multiples a posteriori
(Newman-Keuls). Enfin, en ce qui concerne les données perceptuelles des étudiants,
des comparaisons ont été effectuées en fonction du programme (Université de
Sherbrooke ou Collège universitaire de Saint-Boniface), afin de voir si sa structure
(modèle simultané à Sherbrooke vs modèle consécutif au Manitoba) pouvait être une
cause de divergence.
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6.2 Observations
Les séances filmées ont été retranscrites sous forme de verbatims. Ce sont eux
qui ont fait l'objet des analyses. Dans un premier temps, des séances de double, voire
de triple codage ont permis d'analyser les verbatims des observations (codage
thématique avec N'Vivo) et par la suite, ceux-ci ont été rapportés sur la grille
d'observations. Mais, comme le soulignent St-Pierre et al. (soumis).
n n'existe pas de critères universels pour déterminer où commence et
se termine un acte pédagogique. [...] La question qui a animé nos
discussions en premier lieu a été d'identifier la manière de séparer une
unité à coder d'une autre. Notre choix s'est porté sur le changement de
locuteur comme séparateur de l'unité de sens. Ainsi, l'unité de sens est
le propos de l'enseignant à partir du moment où il commence à parler
jusqu'à celui où il se tait, soit parce qu'il a terminé sa pensée ou soit
parce qu'il est interrompu par un étudiant. Ce critère est interprété de
la même façon par chaque codeur et permet de se centrer sur la
dimension à identifier pour un même segment de parole.
À partir de l'analyse des verbatims, force a été de constater que les
dimensions n'étaient pas et ne pouvaient pas être mutuellement exclusives. En effet,
un même acte pédagogique pouvait parfaitement impliquer plusieurs dimensions.
L'analyse des observations à travers la grille de dimensions a permis la
détermination du type de rôles et d'actes pédagogiques du professeur en situation
d'enseignement-apprentissage et de même que leur occurrence.
7. DÉONTOLOGIE-^
Une telle recherche ne pourrait être envisagée sans la participation volontaire
des sujets. Afin de s'assurer du consentement libre et éclairé de ces derniers, à la suite
L'attestation de conformité éthique de la présente recherche se trouve en annexe D.
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de la présentation du projet de recherche, étudiants et professeurs ont été invités à
signer un formulaire de consentement qui les a informés sur les objectifs de la
recherche et qui leur a indiqué la nature des activités dans lesquelles ils étaient invités
à s'engager. Les questionnaires et les observations ont été sous la responsabilité de
personnes totalement indépendantes des deux programmes considérés. Les analyses
ont été menées sur des données totalement « anonymisées ». Par ces considérations
éthiques, nous sommes en droit de penser que les droits des étudiants et des
professeurs ont été scrupuleusement respectés et qu'aucun préjudice ne leur a été
causé. La recherche a d'ailleurs été accréditée par le comité d'éthique ad hoc.

QUATRIEME CHAPITRE
PREMIER ARTICLE^"
L'innovation en formation initiale à l'enseignement :
des perceptions des étudiants aux pratiques des professeurs
Résumé - Tenant compte du contexte évolutif dans lequel les futurs enseignants
exerceront leur profession, certains programmes universitaires de formation initiale
instaurent des innovations curriculaires. Le présent article vise à présenter une partie
des résultats d'une recherche longitudinale dont l'objectif général était d'étudier les
perceptions des étudiants, de même que les perceptions et les pratiques des
o 1
professeurs dans différents programmes innovants . C'est à l'aide d'un questionnaire
et d'observations réalisées en classe que les données ont été colligées. Les résultats
nous amènent à penser que l'impact des activités innovantes du programme est
positif, autant pour les étudiants que pour les professeurs.
Mots clés - innovation, perceptions, programme innovant, enseignants, secondaire.
Innovation in Initial Training in Education :
From Students' Perceptions to Professors' Practices
Summary - Taking into account the evolutionary context wherein future
professionals will exercise their profession, numerous university-level initial training
programs put in place curricular innovations. This article aims at presenting a part of
the results of a longitudinal exploratory research whose général objective was to
La preuve de soumission du présent article se trouve en annexe E.
Cette recherche a été subventionnée par le Conseil de recherches en sciences humaines du Canada
(concours des subventions ordinaires).
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study students' perceptions, as well as professors' perceptions and practices in
varions innovative programs. Data have been collected by means of a questionnaire
and direct observation in class. The results lead us to think that the impact of the
program's innovative activities of is positive, as well for the students that for the
professors.
Key Word - innovation, perceptions, innovative program, teacher, secondary
éducation.
1. Introduction
Les défis du 21® siècle amènent les institutions d'enseignement supérieur à
innover d'un point de vue pédagogique (Bédard et Béchard, 2009) et à renouveler
leurs programmes de formation pour mieux préparer les citoyens et professionnels de
demain aux nombreux changements auxquels ils devront faire face (Lessard et Tardif,
1996; Moon, 2004).
Afin de mieux comprendre et de décrire le phénomène des innovations
pédagogiques en enseignement supérieur entre 1984 et 2000, Béchard (2001) a réalisé
une vaste recension des travaux de recherche à travers la littérature scientifique nord-
américaine et européenne. Cette recension démontre que peu d'innovations en
formation des enseignants ont été répertoriées, notamment en ce qui concerne les
perceptions des étudiants et des professeurs quant au programme dans lequel ils
évoluent, de même que des pratiques des professeurs. C'est l'objet de notre
recherche.
Le présent article a pour objectif de présenter les résultats d'une étude
longitudinale visant à décrire les perceptions des étudiants et des professeurs aux
niveaux cognitif et affectif par rapport aux programmes de formation en
enseignement au secondaire de l'Université de Sherbrooke, de même que les
pratiques de certains professeurs dans ces mêmes programmes. Pour ce faire, il se
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compose de cinq grandes parties : la problématique suivie par le cadre de référence.
Dans celui-ci, quatre concepts sont abordés, soit le programme innovant, la
perception, la conception et les pratiques des professeurs. La quatrième partie traite
de la méthodologie de la recherche. Enfin, la cinquième section présente les résultats
et leur interprétation.
2. Problématique
Ces dernières décennies, la recherche en enseignement supérieur, tant en
Europe qu'en Amérique du Nord, a pris un essor considérable (Bédard, Viau, Louis,
Tardif et St-Pi erre, 2005; Loiola et Romainville, 2008; Rege Colet et Romainville,
2006). De nombreux écrits en langues française et anglaise, de même que la
multiplication des colloques (exemples, Association internationale de pédagogie
universitaire. Questions de pédagogie en enseignement supérieur, Improving
University Teaching) et des centres de recherche en témoignent (Adangnikou, 2008).
D'autre part, afin de s'adapter aux changements sociétaux sur les plans
démographique, économique, culturel et technologique, mais aussi pédagogique,
plusieurs réformes ont été mises en place dans des programmes universitaires de
formation des enseignants (Gervais, 2002). Le mandat actuel de la plupart de ces
formations est d'offrir aux futurs enseignants la possibilité d'acquérir des
compétences leur permettant de stimuler, de soutenir et de guider l'élève dans son
processus d'apprentissage (Gouvemement du Québec, 2001), mais aussi d'innover,
c'est-à-dire de trouver des solutions originales à des problèmes nouveaux auxquels ils
seront susceptibles d'être confrontés (Argyris et Schon, 2002; Carbonneau et Tardif,
2002; Tardif et Lessard, 2004).
En 2001, le ministère de l'Éducation du Québec (actuellement dénommé le
Ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport) a énoncé de nouvelles orientations
pour la formation des enseignants du secondaire qui ont conduit à des réorganisations
des programmes de formation dans les universités québécoises. Depuis, l'accent est
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mis sur un référentiel comprenant douze compétences professionnelles que les
nouveaux enseignants doivent développer afin de répondre aux tâches qui leur sont
attribuées (Dezutter et Manseau, 2007). Ces compétences appellent à un nouveau
rapport au savoir disciplinaire, la logique disciplinaire ne [devant] plus être
dominante dans le développement des programmes de formation à l'enseignement
ayant une visée de professionnalisation (Gouvernement du Québec, 2001, p. 215).
Elles ont également été énoncées, dans une optique de professionnalisation de
l'enseignement (Martin, 2002), afin de tenir compte des critiques soulignant le
manque de lien entre les connaissances apprises dans la formation et celles à utiliser
dans la pratique professionnelle (Tynjâla, Vâlimaa et Sarja, 2003). La formation
initiale se présente donc comme le point de départ du développement des
compétences professionnelles afin que les futurs enseignants soient capables
d'intervenir en contexte et de faire face à la complexité des situations auxquelles ils
seront confrontés (Desjardins, 2008).
Pour ce faire, certains programmes font le choix d'innover. Mais cela signifie
prendre des risques, notamment celui de changer le code commun des personnes qui
travaillent dans ce programme. Ainsi, il arrive que certains professeurs perçoivent les
propositions d'innovation comme de réels sacrilèges, parce que l'on touche à des
pratiques ou des structures qu'ils considéraient comme intouchables (Gather Thurler,
2000), ce qui crée chez eux une résistance au changement.
Le changement est donc susceptible d'avoir un impact sur les deux principaux
acteurs de la relation pédagogique, à savoir le professeur et l'étudiant (Bédard et
Béchard, 2009; Bédard, Boutin, Côté, Dalle, Lison, Lefebvre et Lachiver, 2008). Dès
lors, il est pertinent de s'intéresser à leurs perceptions de leurs rôles dans le
programme. Ont-ils une perception «positive» du programme et des rôles qu'ils ont à
y jouer? Comment les professeurs adaptent-ils leurs pratiques? Comment perceptions
et pratiques évoluent-elles dans le temps? Voici les questions auxquelles tentera de
répondre cet article. Elles sont complémentaires dans la mesure où elles soulignent
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l'importance de cerner à la fois la perspective des étudiants et des professeurs
(Menges et Austin, 2001) dans une approche dans le temps.
3. Cadre de référence
Cette recherche s'inscrivant dans le cadre d'une large étude, la posture de
recherche adoptée, et conséquemment la méthodologie, est celle retenue pour
l'ensemble du projet pancanadien.
3.1 Programme innovant
Lorsque l'on parle de programme innovant, cela implique que l'on se situe
dans une perspective d'approche-programme. Bien que ce terme soit utilisé depuis
plusieurs années, il reste un concept flou. Dorais (1990) considère que l'approche-
programme renvoie à l'idée qu'il faut assurer la cohérence de l'activité éducative
dans son ensemble afin de favoriser l'intégration des apprentissages, et pas seulement
l'accumulation de connaissances. Prégent, Bernard et Kozanitis (2009) soulignent que
dans une telle approche, l'ensemble des cours du programme repose sur un projet de
formation où il y a une ligne directrice poursuivie par l'ensemble du corps professoral
dans un esprit de collaboration et de collégialité. Dès lors, mettre en place un
programme innovant, c'est poser une réflexion qui touche l'ensemble des activités de
formation d'un programme ou une partie importante des activités de formation
(Bédard et Béchard, 2009). Mais il ne suffit pas « d'organiser un ensemble plus ou
moins cohérent de disciplines organisées en cours, eux-mêmes affectés d'un quota
horaire et distribués à des enseignants chargés d'étoffer assez librement les intitulés
par les contenus qu'ils jugent adéquats » (De Ketele, 2010, p. 8).
Des travaux réalisés par le Centre d'études et de recherehe en enseignement
supérieur de l'Université de Sherbrooke ont permis d'étoffer le concept de
programme innovant, à la suite d'une recension d'éerits.
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Tableau 1
Caractéristiques d'un programme innovant (Bédard et collab., 2005)
Caractéristiques
- Enseignement centré sur l'étudiant
- Contextualisation des apprentissages
- Réduction du cloisonnement disciplinaire
- Évaluation cohérente avec l'esprit de l'innovation
- Accent curriculaire sur le transfert des apprentissages
- Collégialité entre les professeurs
Programme innovant
en enseignement
supérieur
Ce contexte d'innovation impose des réalités particulières d'enseignement et
d'apprentissage que l'on tente de mieux comprendre en décrivant les perceptions des
étudiants et des professeurs au niveau cognitif et affectif par rapport au programme de
formation dans lequel ils évoluent, de même que les pratiques des professeurs dans ce
même programme.
3.2 Perception
La perception peut être définie comme un ensemble de mécanismes et de
processus et, comme précisé dans Legendre (2005), elle est une activité
psychologique mais aussi physiologique. La définition que nous retenons est celle
proposée par Viau, Joly et Bédard (2004), pour qui les perceptions sont définies
comme les jugements qu'une personne porte à l'égard des événements, des autres
personnes et d'elle-même (p. 175). Bien que le terme jugement puisse sembler
réducteur, il signifie en fait que les perceptions représentent notre évaluation ou notre
impression d'un phénomène social ou de quelqu'un (Pelletier, 2006). C'est sur cette
base que tout individu va mettre en place l'une ou l'autre action.
3.3 Conception
Saussez (1998) définit la conception comme une structure de connaissances
déclaratives stabilisées en mémoire à long terme organisées dans une structure
dynamique. Ce serait une sorte de cadre à partir duquel l'individu formulerait des
propositions, procéderait à des déductions ou des inférences, et raisonnerait sur son
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expérience. Ainsi, l'individu donnerait sens à ce qu'il perçoit de son environnement à
travers ses conceptions. Notons que les conceptions peuvent se modifier au gré des
expériences en intégrant, de ce fait, de nouvelles informations (Ibid.).
H importe de prendre en compte les conceptions du professeur, comme de
l'étudiant, qui jouent un rôle déterminant dans leur capacité à agir de façon
harmonieuse et efficace avec l'environnement d'enseignement et d'apprentissage qui
est présent, particulièrement dans le contexte de programmes innovants.
3.4 Pratiques des professeurs
Afin d'étayer les perceptions et les conceptions rapportées par les étudiants et
les professeurs, il a semblé opportun de s'attarder aux pratiques des professeurs. En
effet, les relations entre l'enseignement et l'apprentissage intéressent depuis
longtemps les chercheurs (Bru, 2002). Cependant, il n'existe pas de concept
elairement défini. La pratique enseignante peut être définie comme la manière de
faire singulière d'une personne, sa façon réelle, propre d'exécuter une activité
professionnelle : l'enseignement (Altet, 2002, p. 86). Pour cette auteure, ce sont les
interactions (pédagogiques, didactiques, sociales...) avec les étudiants qui constituent
la spécificité du travail de professeur. Talbot (2008) précise que cela se passe dans un
contexte particulier. Altet (2002) souligne que les pratiques ne se limitent pas juste
aux comportements observables mais qu'elles comportent également les procédés de
mise en œuvre de l'activité dans une situation précise, de même que les choix
effectués et le sens donné aux actions. Dans le cadre du présent article, ce sont les
pratiques à visée éducative, dans le cadre d'un cours, qui sont observées, raison pour
laquelle l'analyse s'attarde principalement aux comportements observables, mais
l'interprétation s'appuie sur le contexte.
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4. Méthodologie
4.1 Contexte
Les programmes de formation en enseignement au secondaire de l'Université
de Sherbrooke ont été choisis parce qu'ils possèdent un minimum de trois
caractéristiques sur les six identifiées par Bédard et ses collaborateurs (2005), comme
étant celles d'un programme innovant.
En 2003, les programmes de formation en enseignement au secondaire
(baccalauréat en enseignement au secondaire (BES) et baccalauréat en enseignement
de l'anglais langue seconde (BEALS)) de l'Université de Sherbrooke ont été revus
avec le souci de développer chez les professeurs et les étudiants une vision commune
de la formation en termes de savoirs et de développement de compétences (Faculté
d'éducation, 2006). La figure 1 illustre la structure de la formation proposée.
BES-BEALS
120 crédits
Faculté d éducation
54 crédits
Activités d intégration
12 crédits
Axe
pratique
21 crédits
Axe
pédagogique
24 crédits
Axe
didactique
9 crédits
Facultés disciplinaires
Sciences et Lettres et sciences humaines
54 crédits
V  y
Figure 1. Structuration des crédits des programmes de BES et de BEALS
Les étudiants peuvent s'inscrire soit en BES soit en BEALS. S'ils choisissent
le BES, ils doivent alors choisir l'un des quatre profils proposés : a) Français langue
d'enseignement, b) Univers social, c) Mathématiques, d) Sciences et technologies.
Les programmes de formation en enseignement au secondaire s'étalent sur
quatre années et comportent 120 crédits (1800 heures), sous la responsabilité de la
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Faculté d'éducation. Cette formation s'inscrit à travers trois espaces d'intégration,
prévus par la structure même du programme :
1) des activités d'intégration intrafacultaires (laboratoires communs pour les
cours de didactique et de pédagogie);
2) des activités d'intégration interfacultaires (Faculté d'éducation et facultés
disciplinaires partenaires);
3) des activités d'intégration université - milieu de pratique (cellules
d'accompagnement réflexif pour le développement des compétences
professionnelles) (Dezutter et Manseau, 2007).
Les activités d'intégration interfacultaires sont un bon exemple d'innovation
mise en place parce que, dans le cadre de celles-ci, les étudiants sont notamment
invités à expérimenter l'apprentissage par situations professionnelles (APSP)
(Dezutter et Manseau, 2007). Celui-ci s'inscrit dans la lignée de l'apprentissage et de
l'enseignement contextualisés (Frenay et Bédard, 2004) et authentiques (Béchard et
Émond-Péloquin, 2006, 2008; Tochon, 2000) qui ont pour but, notamment, de
favoriser l'intégration des connaissances et le développement des compétences. Pour
ce faire, deux axes sont essentiels, d'une part l'authenticité du contexte et d'autre part
le compagnonnage cognitif (Bédard, 2008; Frenay et Bédard, 2004).
En outre, par cette approche, le décloisonnement disciplinaire (Hannan,
English et Silver, 1999) est visé. En effet, actuellement inscrites au programme de
chacune des quatre années du baccalauréat, les activités d'intégration interfacultaires
ont pour principal objectif d'amener les étudiants à utiliser ce qu'ils ont
appris dans leurs cours de pédagogie, de didactique, de formation
disciplinaire [...] et dans leurs stages afin de créer de nouveaux liens
significatifs entre ces savoirs et de mobiliser leurs connaissances pour
résoudre des problèmes liés à l'exercice de la profession (Dezutter et
Manseau, 2007, p. 125).
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C'est notamment ici la notion de transfert des apprentissages, caractéristique
des programmes innovants (Frenay et Bédard, 2006; Lynch, 2001), qui est au cœur de
la réflexion. Ces activités sont menées en duo, par un professeur provenant de la
Faculté d'éducation et un autre de la faculté disciplinaire partenaire. Le fait que
l'équipe soit mixte en matière de champ de savoirs de référence place l'activité dans
une perspective d'interdisciplinarité, dans le sens d'une réelle intégration et non pas
d'une simple juxtaposition. H s'agit d'un développement de collégialité entre les
professeurs, facteur important des programmes innovants (Béchard, 2001).
4.2 Sujets
Lors de la sélection de l'échantillon, il a fallu tenir compte de certains
paramètres tels que la présence des participants sur le campus à la session où les
collectes de données étaient prévues. La méthode d'échantillonnage de convenance a
donc été utilisée en tenant compte de l'accessibilité et de la disponibilité des étudiants
et des professeurs (Fortin, 1996). Cette méthode d'échantillonnage est de type non-
probabiliste.
Entre 2004 et 2006, 167 étudiants et 3 professeurs des programmes de
formation à l'enseignement ciblés (BES et BEALS) ont été rencontrés sur une base
volontaire. Une cohorte d'étudiants a été suivie pendant trois ans (2004, 2005, 2006).
Le tableau 2 présente la répartition des sujets en fonction du statut, du sexe et du
temps.
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Tableau 2
Répartition de l'échantillon en fonction du statut, du sexe et du temps
Temps
Genre
Temps 1 Temps 2 Temps 3
Statut
Étudiants
Femme
Homme
61
14
53
8
24
7
Total 75 61 31
Professeurs
Femme
Homme
2
1
2
1
2
1
Total 3 3 3
4.3 Instrumentation
La collecte de données relative aux perceptions s'est faite par un questionnaire
qui a été distribué une fois par année pendant trois ans consécutifs. Le questionnaire
étudiant comprenait 20 énoncés et celui des professeurs 22. Les sujets devaient
indiquer leur niveau d'accord aux énoncés à partir d'une échelle de Likert à cinq
points (1 = très en désaccord, 2 = en désaccord, 3 = plus ou moins en accord, 4 = en
accord, 5 = très en accord).
Les deux questionnaires avaient préalablement subi les étapes de validation
permettant d'établir la fiabilité de l'outil de mesure. À cet égard, une version
préliminaire de ce questionnaire a tout d'abord été validée, en ce qui a trait à la
pertinence et à la clarté des énoncés, auprès d'experts et d'étudiants. Puis, certains
énoncés, jugés insatisfaisants, ont été retirés et des corrections mineures ont été
apportées afin de préciser certaines questions. Enfin, une version pré-expérimentale
du questionnaire étudiant a fait l'objet d'un pré-test auprès d'étudiants volontaires. À
cette étape de validation, aucun problème de compréhension n'a été détecté. Sur la
base de ce pré-test, les coefficients Alpha de Cronbach ont été calculés afin de
s'assurer de la consistance interne du questionnaire. Par souci d'avoir un instrument
de mesure de haute fiabilité, il a été convenu de ne garder que les dimensions et les
sous-dimensions présentant un coefficient de 0.80 et plus.
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Les variables retenues pour les questionnaires étudiant et professeur sont
présentées dans le tableau 3.
Tableau 3
Variables retenues pour les questionnaires étudiant et professeur
Variables
retenues pour le
questionnaire
étudiant
Variables
retenues pour le
questionnaire
professeur
Perception de la contribution des activités du programme à
l'apprentissage (4 items)
Perception du degré d'adéquation entre les activités du
programme et la réalité professionnelle (5 items)
Perception du degré d'engagement académique dans les activités
d'apprentissage (6 items)
Perception de sa capacité de réussir dans le programme (2 items)
Conception de l'apprentissage (3 items)
Perception de sa compétence (7 items)
Perception de la conformité des activités d'enseignement avec les
situations professionnelles (4 items)
Perception du degré d'engagement académique dans le
programme (7 items)
Conception du rôle de professeur (4 items)
En ce qui concerne l'observation des pratiques des professeurs, une grille
d'analyse a été utilisée (St-Pierre, Bédard, Lefebvre, Ntebutse, Myre et Martel, 2008).
Elle comprend deux dimensions : rôles du professeur et actes pédagogiques. Les
dimensions et les sous-dimensions sont présentées dans le tableau 4.
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Tableau 4
Grille d'analyse des pratiques des professeurs (St-Pierre et collab., 2008)
Coaching
Rôles du Échafaudage
professeur
Modélisation
Retrait graduel
Transmission
Activer les connaissances antérieures
Actes Rendre les étudiants actifs
pédagogiques Susciter et exploiter les interactions
Soutenir l'organisation et la construction des connaissances
Intégrer l'évaluation des apprentissages dans l'enseignement
Développer la capacité réflexive
Favoriser le transfert
Afin de s'exercer à l'observation, quatre séances de formation ont eu lieu pour
discuter du cadre d'observation proposé (contexte, grille des dimensions, protocole,
techniques d'observation, matériel technique) et l'améliorer. Ces sessions ont
également été l'occasion de s'exercer à faire des observations à partir de documents
vidéo existants (pré-tests).
4.4 Déroulement
Les répondants ont été rencontrés avant ou après un cours et ils ont
volontairement accepté de répondre au questionnaire. Les professeurs ont été invités à
répondre au questionnaire à un moment qui leur eonvenait. Les questionnaires ont
été administrés au cours de la session d'automne de chaque année et le temps de
passation était en moyenne d'une quinzaine de minutes. Concrètement, cela signifie
que le même groupe de sujets a répondu trois fois au même questionnaire.
Les pratiques des professeurs, quant à elles, ont été recueillies lors
d'observations directes filmées en classe. L'observateur a aussi colligé, sous forme de
notes contextuelles, ses observations sur le contexte, le climat, etc. Au cours de
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l'automne de chacune des trois années de collecte, un professeur volontaire (deux au
temps 3), parmi ceux qui enseignent à la cohorte ciblée, a fait l'objet de cette
observation.
4.5 Méthodes d'analyse des résultats
Pour les questionnaires, les analyses ont été menées à l'aide du logiciel SPSS
14.0. Tout d'abord, des analyses descriptives ont été réalisées. Par la suite, afin de
vérifier si les moyennes sont significatives, une analyse de variance multivariée
(MANOVA) à mesures répétées (mesure du X de Wilks), suivie de cinq analyses de
variance (ANOVA) à mesures répétées ont été effectuées, avec des analyses de
comparaisons multiples a posteriori (Newman-Keuls). Ceci nous a permis de savoir
quelles moyennes sont statistiquement différentes les unes des autres et de mesurer
l'évolution des perceptions dans le temps.
Pour ce qui est des observations, les interventions verbales du professeur ont
été retranscrites intégralement puis les verbatims ont été analysés à l'aide du logiciel
N'Vivo. De plus, le nombre de fois où chaque rôle et chaque acte apparaissait a été
comptabilisé.
4.6 Considérations éthiques
Une telle recherche ne pourrait être envisagée sans la participation volontaire
des sujets. Afin de s'assurer de leur consentement libre et éclairé, à la suite de la
présentation du projet de recherche, étudiants et professeurs ont été invités à signer un
formulaire de consentement qui les a informés sur les objectifs de la recherche et qui
leur a indiqué la nature des activités dans lesquelles ils étaient invités à s'engager. De
plus, ce formulaire indiquait que les résultats de la recherche seraient diffusés sous la
forme d'articles et de présentations à des congrès nationaux et internationaux. En ce
qui concerne les questionnaires, afin de pouvoir mettre en relation les réponses à
chacune des passations, nous avons procédé avec un numéro aléatoire attribué à
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chaque sujet. Seule la coordonnatrice administrative avait en sa possession la liste des
noms correspondant aux numéros.
Tout au long du processus, de la collecte des données à l'analyse des résultats,
les questionnaires et les observations ont été sous la responsabilité de personnes
totalement indépendantes du programme considéré. Les analyses ont été menées sur
des données "anonymisées". Les droits des étudiants et des professeurs ont été
scrupuleusement respectés et aucun préjudice ne leur a été causé. La recherche a
d'ailleurs été accréditée par le comité d'éthique ad hoc de l'Université de Sherbrooke.
5. Résultats et interprétation
5.1 Questionnaires
5.1.1 Étudiants
Le tableau 5 présente les moyennes et les écarts-types des perceptions et de la
conception de l'apprentissage des étudiants en fonction du temps (1-2-3), ce qui
correspond à l'année de passation du questionnaire. Rappelons que l'échelle de Likert
comprenait cinq niveaux.
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Tableau 5
Moyennes et écarts-types des étudiants en fonction du temps
Etudiants Etudiants Etudiants
Variables Temps 1 Temps 2 Temps 3
M. E.-T. M. E.-T. M. E.-T.
Perception de la contribution
des activités du programme à 3,74 0,60 3,45 0,75 3,44 0,68
l'apprentissage
Perception du degré
d'adéquation entre les
activités du programme et la
3,30 0,60 3,16 0,52 3,38 0,60
réalité professionnelle
Perception du degré
d'engagement académique
dans les activités
3,82 0,64 3,93 0,51 3,82 0,82
d'apprentissage
Perception de sa capacité de
réussir dans le programme
3,71 0,83 3,80 0,82 4,32 0,61
Conception de l'apprentissage 3,69 0,60 3,66 0,55 3,58 0,70
Comme le montre le tableau 5, les moyennes pour les perceptions sont toutes
supérieures à 3 sur une échelle de 1 à 5, avec les écarts-types compris entre 0,51 et
0,83. Les résultats montrent donc que les étudiants ayant répondu au questionnaire
ont des perceptions positives (entre plus ou moins en accord et en accord). Ces
résultats vont dans le sens de ceux de Bédard, Louis, Bélisle et Viau (2007) pour des
programmes innovants en génie électrique et informatique et en génie mécanique, ce
qui nous amène à poser l'hypothèse que les programmes innovants, et ce
indépendamment de l'innovation mise en place, ont des caractéristiques communes
(Bédard et collab., 2005) qui influent positivement sur les perceptions des étudiants.
Les analyses de différence de moyennes nous permettent de constater que
pour la perception de la contribution des activités du programme à l'apprentissage, la
moyenne diminue systématiquement. Entre la première et la deuxième année, la
différence est significative (t = 2,44; p < 0,05). Ces résultats sont similaires à ceux de
St-Pierre, Bédard, Ntebutse, Lefebvre, Myre et Martel (2006). Ainsi, cette capacité à
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maintenir les perceptions initiales généralement positives des étudiants dans le temps
représente un enjeu majeur en enseignement supérieur pour les professeurs et les
responsables de programmes, comme le soulignent Viau et ses collaborateurs (2004).
Ceux-ci rapportent que cette tendance à la baisse a été constatée pour la motivation
des étudiants à la formation des maîtres. Nos résultats pourraient s'expliquer par le
fait que l'organisation des cours évolue au fur et à mesure des années et que les
étudiants s'y retrouvent moins ou encore par le fait que les étudiants ne perçoivent
pas la cohérence de l'approche curriculaire tout au long de leur formation. La
différence significative de moyennes apparaît entre la première et les deux années qui
suivent, peut-être est-ce dû au premier stage vécu par les étudiants.
La variable perception du degré d'adéquation entre les activités du programme
et la réalité professionnelle est celle qui obtient la moyenne la plus basse quel que soit
le temps considéré. Les scores sont proches du «plus ou moins en accord». Ce résultat
peut paraître inquiétant étant donné que la contextualisation des apprentissages est
l'une des caractéristiques d'un programme innovant (Béchard et Émond-Péloquin,
2008; Frenay et Bédard, 2004). De plus, d'autres recherches ont montré l'importance
de cet élément pour les étudiants inscrits dans un programme innovant. Une des pistes
explicatives du faible score pour cette perception serait la place des cours
disciplinaires dans le parcours d'apprentissage proposé. En effet, les étudiants suivent
ces cours dans les facultés disciplinaires (exemples, histoire de l'Antiquité, structure
et réactivité de la matière, etc.) avec des étudiants qui se destinent uniquement à la
discipline et non pas à l'enseignement de celle-ci. Ainsi, les exemples donnés par les
professeurs ne sont que très minoritairement inspirés de la réalité professionnelle d'un
enseignant du secondaire. Une autre explication pourrait se trouver dans la différence
entre la théorie professée et la théorie actée. Ainsi, sur papier, il est possible de
conclure que le programme est fortement contextualisé, alors que les étudiants ne le
perçoivent pas de cette façon. Il aurait été intéressant d'interroger les étudiants pour
mieux comprendre leur perception de la contextualisation. Notons néanmoins que la
moyenne augmente en troisième année, période où les étudiants ont été confrontés à
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plusieurs occasions à la réalité professionnelle par leur stage, ce qui leur a sans doute
permis de faire des liens avec les contenus présentés lors des différents cours.
En ce qui concerne la perception du degré d'engagement académique dans les
activités d'apprentissage, elle est élevée dès la première année et se maintient dans le
temps. Cela implique que les étudiants se perçoivent comme engagés dans leur
curriculum, et ce tout au long de leur formation. Il est probable que l'environnement
offert par le programme (exemple, les activités et le soutien) donne aux étudiants le
goût de s'engager cognitivement et affectivement dans leurs études. Ce résultat est
corroboré par d'autres recherches sur l'engagement des étudiants dans des
programmes innovants (Bédard et collab., 2008).
La variable perception de sa capacité de réussir dans le programme révèle des
résultats positifs aux trois temps, et sa moyenne augmente significativement au temps
3 (r = -2,81; p < 0,01). A la période où a été effectuée la collecte de données au temps
3, les étudiants avaient déjà effectué plus de la moitié du parcours autant au niveau
des activités disciplinaires que pédagogico-didactiques. De même, ils ont eu
l'occasion d'effectuer plusieurs stages. Ainsi, il est possible d'invoquer la dimension
cumulative du développement de leurs compétences tout au long de leur parcours de
formation. Ces réussites antérieures semblent donc leur donner confiance pour la
suite, et ce, d'autant plus que dans un contexte innovant, les étudiants doivent revoir
leur rapport au savoir et donc à l'évaluation, ce qui semble avoir un impact direct sur
leur perception de leur capacité à réussir dans ce contexte (Bédard, 1996).
En ce qui concerne les conceptions de l'apprentissage, les étudiants étaient
invités à se prononcer sur trois items : «Apprendre à l'université c'est construire ou
réaliser quelque chose avec les autres»; «À mon avis, apprendre à l'université signifie
organiser à ma façon le contenu des cours»; et «Pour moi, apprendre à l'université,
c'est discuter et échanger avec mes collègues et le professeur». L'objectif était de
«mesurer» la conception des sujets en termes de paradigme de l'apprentissage vs
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paradigme de l'enseignement. À la lecture des résultats, nous constatons que les
étudiants se situent plutôt dans le paradigme de l'apprentissage, bien que cela ne soit
pas complètement au détriment du paradigme de l'enseignement. C'est assez logique
de voir que les étudiants considèrent que les contenus autant que les échanges avec
les autres sont importants.
5.1.2 Professeurs
Nous souhaitons attirer l'attention sur le fait que l'échantillon de professeurs
est restreint (les trois mêmes pour chacun des temps) bien qu'il représente près du
quart de la population des professeurs de la Faculté d'éducation intervenant au sein
du programmme de formation des enseignants du secondaire. Ainsi, les analyses qui
suivent ne sont que descriptives. Malgré tout, ces résultats sont d'intérêt afin d'offrir
des pistes de réflexions sur les perceptions et les conceptions des professeurs du
programme.
Le tableau 6 présente les moyennes et les écarts-types des professeurs en
fonction du temps (1-2-3), ce qui correspond à l'année de passation du questionnaire.
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Tableau 6
Moyennes et écarts-types des professeurs en fonction du temps
Professeurs Professeurs Professeurs
Variables Temps 1 Temps 2 Temps 3
M. E.-T. M. E.-T. M. E.-T.
4,29 0,25 4,52 0,36 4,38 0,22
4,67 0,36 4,67 0,30 4,48 0,28
3,75 0 3,75 0,50 3,67 0,14
Perception de sa
compétence
Perception de la
conformité des activités
d'enseignement avec les 4,67 0,38 4,42 0,63 4,25 0,25
situations
professionnelles
Perception du degré
d'engagement
académique dans le
programme
Conception du rôle de
professeur
En ce qui concerne les perceptions, comme le montre le tableau 6, les
moyennes sont toutes élevées, c'est-à-dire au-dessus de 4 points sur une échelle de 1
à 5. Les trois professeurs ont des perceptions très positives concernant le programme
et leur compétence et engagement dans celui-ci. Notons dès à présent qu'étant donné
le nombre restreint de sujets, nous avons écarté les analyses de variances à mesures
répétées.
En ce qui concerne la variable perception de sa compétence, les professeurs
semblent se sentir compétents pour les trois temps de l'acte d'enseigner, soit la
préparation, la gestion en classe et l'évaluation. Cela peut s'expliquer par le fait que
les professeurs qui ont répondu au questionnaire ont déjà une certaine expérience
dans le programme (un professeur a deux ans ou moins d'expérience alors que les
deux autres ont plus de cinq ans) et qu'ils sont familiers avec ses exigences et ses
attentes en termes pédagogique et didactique. S'ils ne sont pas nécessairement des
pionniers du programme innovant dans lequel ils interviennent (en fonction de leur
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engagement dans la mise en place du programme innovant), ils en comprennent très
bien les fondements.
La variable perception de la conformité des activités d'enseignement avec les
situations professionnelles obtient elle aussi des moyennes élevées. Cela pourrait par
exemple signifier que les professeurs qui ont répondu au questionnaire accordent
beaucoup d'importance à la contextualisation et à l'enseignement par des situations
authentiques, ce qui est d'ailleurs considéré comme l'un des éléments importants
d'un programme innovant (Frenay et Bédard (2004); McLellan, 1996). Pourtant, les
étudiants ne semblent pas avoir perçu autant cette réalité selon les résultats obtenus.
C'est d'autant plus dommageable que la contextualisation est l'un des éléments qui
favorisent l'engagement et la persévérance des étudiants.
Les résultats pour la variable perception du degré d'engagement académique
dans le programme indiquent que les professeurs sont engagés dans leur programme.
Ces résultats sont corroborés par d'autres recherches sur l'engagement des
professeurs et des chargés de cours dans des programmes innovants (Bédard et
collab., 2008; Lison, Bédard, Boutin, Côté, Dalle et Lefebvre, 2008). Ceci est positif
pour le programme en lui-même qui peut compter sur des professeurs engagés. Cela
signifie que, dans le cadre de l'innovation proposée, les professeurs ont trouvé leur
place, compris leurs rôles et se sentent engagés dans la formation des étudiants. Ce
résultat est également valable pour les étudiants qui doivent sentir que leurs
professeurs sont engagés dans le programme, ce qui doit probablement les aider à
s'engager à leur tour. Ainsi, comme chez St-Pierre et ses collaborateurs (2006), les
professeurs ayant participé à la recherche semblent avoir une grande capacité
d'adaptation aux changements auxquels ils ont été confrontés. Sans être surprenant,
ce résultat illustre un contexte différent de la perception communément admise de la
«résistance au changement» chez les professeurs (Akmal et Miller, 2003; Poole,
1991; Prégent et collab., 2009). Peut-être est-ce dû au fait que les professeurs
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questionnés comprennent très bien les fondements du programme innovant dans
lequel ils interviennent, et ce même s'ils n'en sont pas les concepteurs.
En ce qui concerne la conception du rôle de professeur, les participants étaient
invités à se prononcer sur quatre items : «Selon moi, le rôle du professeur est
d'accompagner les étudiants dans l'appropriation des connaissances»; «Compte tenu
de son expertise dans un domaine spécialisé, le professeur doit transmettre aux
étudiants les connaissances qu'il possède»; «Pour moi, le professeur doit s'occuper
davantage de l'apprentissage que de la matière à couvrir»; et
«Le professeur doit prendre toutes les dispositions nécessaires pour couvrir avec les
étudiants tout le contenu prévu au plan de cours». Deux énoncés (2 et 4) mettent de
l'avant la posture de transmission des connaissances (paradigme de l'enseignement)
et les deux autres (1 et 3) la posture d'accompagnement (paradigme de
l'apprentissage). À la lecture des résultats, nous constatons que les professeurs se
situent plutôt dans le paradigme de l'apprentissage, sans toutefois négliger l'aspect
transmission des connaissances propre au paradigme de l'enseignement. Tel que l'a
démontré Lison (2003), la conception du rôle de professeur n'est pas bipolaire, c'est-
à-dire que les dimensions transmission et accompagnement peuvent coexister sans
s'opposer l'une à l'autre.
5.2 Observations
Afin de compléter les résultats des professeurs, des observations directes de
pratique en classe ont été menées auprès de professeurs expérimentés (plus de cinq
ans d'expérience). Un même professeur a été observé aux trois temps et un second a
été observé à l'occasion du troisième temps. Alors que lors des temps 1 et 2, les cours
étaient plutôt «théoriques» et portaient sur des éléments de pédagogie; au temps 3, ce
sont des activités d'intégration intrafacultaires qui ont fait l'objet des observations. H
s'agissait d'observer les rôles et les actes pédagogiques des professeurs dans le cadre
d'un cours de trois heures. Ceux-ci ont été catégorisés selon la grille des dimensions
présentées précédemment. Les résultats ont été compilés et sont présentés dans le
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tableau 7, en fonction du temps de l'observation (1, 2 ou 3), ce qui correspond à
l'année d'observation.
Tableau 7
Nombre d'observations des rôles pour chacun des temps
Temps 1
(Professeur 1)
Temps 2
(Professeur 1)
Temps 3
(Professeur 1)
Temps 3
(Professeur 2)
Coaching 14 31 2G8 14G
Échafaudage 0 G G G
Modélisation 0 G 1 G
Retrait graduel 0 G G G
Transmission 10 8 19 23
Totaux 24 39 228 163
Comme le montre le tableau 7, c'est au temps 3 qu'il y a eu le plus de rôles
observés. C'est donc à cette période que les professeurs ont été les plus actifs. C'est
probablement dû au contexte des activités d'intégration intrafacultaires et à la nature
des activités pédagogiques réalisées (plus d'échanges et moins de construits
théoriques). Indépendamment des situations d'enseignement considérées, les rôles les
plus souvent observés sont le coaching et la transmission, à l'instar de ce qu'ont
observé St-Pierre, Bédard, Lefebvre, Ntebutse, Myre, Lapointe-Goupil et Martel
(2009) pour les programmes de génie électrique et informatique, de génie mécanique
et de biologie. Le coaching, condition centrale du compagnonnage cognitif, consiste à
observer les étudiants durant l'exécution d'une tâche et à intervenir auprès d'eux
lorsque le besoin se fait sentir (Frenay et Bédard, 2004). Ainsi, dans un programme
innovant, les interventions des professeurs semblent être ponctuelles et adpatées à la
situation. Au niveau de la transmission des connaissances, il importe de souligner
qu'elle ne supplante pas le coaching, et ce, pour aucun des temps d'observation.
Néanmoins, elle reste importante.
A l'exception de la modélisation qui n'a été observée qu'à une seule occasion,
les autres rôles - échafaudage et retrait graduel - n'ont jamais été observés pendant
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les périodes qui ont été considérées. Pour ce qui est du retrait graduel, il n'est pas
étonnant qu'il n'ait pas pu être observé. En effet, celui-ci consiste pour le professeur à
retirer graduellement son support afin d'offrir aux étudiants des opportunités
d'initiatives et de prises en charge de leurs démarches de travail (Frenay et Bédard,
2004). Étant donné qu'une seule séance a été observée, cette progression de
l'autonomie des étudiants n'a pas pu être constatée. En ce qui concerne
l'échafaudage, qui est lié au rappel d'informations stratégiques concernant par
exemple la démarche d'analyse de la situation ou les stratégies pertinentes à mettre en
place, il n'a pas été observé. C'est probablement dû au fait qu'il n'y avait pas de
démarche spécifique à suivre lors des séances observées. Pour ce qui est de la
modélisation, soit l'extériorisation de processus cognitifs internes de la part du
professeur expert, il peut paraître étonnant de ne pas l'observer à plusieurs reprises.
En effet, les professeurs ayant une certaine expérience professionnelle, ils auraient été
susceptibles de donner leurs pratiques en exemple et de l'expliciter afin que les
étudiants en comprennent le sens. Or, lors des séances observées, les professeurs ne
se sont pas proposés comme modèles. À titre d'experts de contenu (Alexander, 2003),
ils ont plutôt fait le choix d'exposer prioritairement leur savoir et moins son
utilisation. Cette absence d'observation de la modélisation peut être, une fois encore,
due au contexte des cours observés. De plus, il serait possible de faire le lien avec le
manque de contextualisation relevé par les étudiants.
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Tableau 8
Nombre d'observations des actes pédagogiques pour chacun des temps
Temps 1 Temps 2 Temps 3 Temps 3
(Professeur 1) (Professeur 1) (Professeur 1) (Professeur 2)
Connaissances
antérieures
0 0 0 2
Étudiants plus
actifs
25 22 59 78
Interactions 2 5 0 13
Organisation et
construction
6 19 4 2
Évaluation 0 5 11 0
Capacité réflexive 0 5 16 10
Transfert 0 1 5 19
Totaux 33 57 95 124
Comme pour les rôles, c'est au temps 3 qu'il y a eu le plus d'actes
pédagogiques observés. Celui qui a été le plus observé est le fait de rendre les
étudiants actifs (demander aux étudiants d'expliquer ce qu'ils ont compris, de faire
des liens (entre différents éléments, de faire appel à leurs connaissances antérieures,
etc.). Ceci semble relativement logique dans la mesure où dans les courants de pensée
cognitiviste et constructiviste qui sous-tendent aujourd'hui la formation des étudiants,
ceux-ci sont invités à jouer un rôle actif dans l'apprentissage, à être les principaux
responsables de leurs apprentissages (Argyris et Schôn, 2002; Lasnier, 2000). À ce
titre, le professeur est appelé à encourager l'autonomie et l'initiative chez l'étudiant, à
le supporter et le guider dans ses apprentissages, à lui permettre de faire des liens
entre ses apprentissages, etc. Ceci se retrouve d'ailleurs dans les réponses au
questionnaire (rôle du professeur) où la posture de l'accompagnement semblait fort
importante. De plus, le fait de rendre les étudiants actifs est l'une des valeurs des
programmes d'enseignement au secondaire de l'Université de Sherbrooke.
Le deuxième acte pédagogique le plus observé est le soutien pour
l'organisation et la construction de connaissances. Selon Lasnier (2000), le principe
de la construction implique l'activation des connaissances antérieures par rapport au
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contenu ou par rapport aux composantes sollicitées, l'élaboration de liens entre les
connaissances antérieures et les nouveaux apprentissages à réaliser et l'organisation
personnelle des informations afin d'intégrer les nouvelles connaissances et de les
consolider en mémoire à long terme. Les professeurs observés ont donc notamment
permis aux étudiants d'appliquer des stratégies d'organisation et de restructurer
l'information.
Si au temps 3, lors des activités d'intégration intrafacultaires, l'ensemble des
actes pédagogiques ont été observés, aux temps 1 et 2, le manque de variété des actes
pédagogiques exercés peut surprendre. En effet, des actes comme susciter le transfert
ou activer les connaissances antérieures n'ont que rarement été observés. Ce résultat
est probablement dû à la nature des activités pédagogiques proposées lors des cours
plus théoriques vs des activités d'intégration intrafacultaires (plus axées sur l'échange
que sur la transmission). Notons que les actes pédagogiques ne sont pas les seuls
éléments actifs dans l'apprentissage. Les contextes innovants eux-mêmes, en plaçant
les étudiants en situation authentique et en situation de confrontation avec leurs pairs
favorisent aussi le transfert et les interactions (St-Pierre et collab., 2008). Par ailleurs,
il importe de rappeler que seuls les actes pédagogiques en classe ont fait l'objet
d'observations, et ce sur une courte période.
Une prudence certaine s'impose pour ce qui est de l'interprétation des
résultats des observations. En effet, celles-ci ont été réalisées en salle de classe. Et,
bien que les interactions avec les étudiants aient été prises en compte, par exemple
pour distinguer un acte par rapport à l'autre, les comportements ou les réponses elles-
mêmes des étudiants n'ont pas été colligées ni analysées. De plus, dans une
perspective curriculaire, il importe de noter que les observations ne concernent qu'un
ou deux professeurs, et ce, pour une courte période. En effet, les moments
d'observation sont extraits d'un parcours pédagogique qui peut s'étendre sur
plusieurs semaines. Néanmoins, la pertinence de ces résultats est indéniable, étant
donné qu'ils démontrent combien les activités d'intégration intrafacultaires sont des
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moments intéressants qui s'inscrivent très clairement dans le paradigme de
l'apprentissage (Barr et Tagg, 1995). Ainsi, l'innovation mise en place dans le cadre
de la formation des enseignants du secondaire à l'Université de Sherbrooke, soit
l'apprentissage par situations professionnelles, apparaît contribuer à l'engagement des
étudiants et des professeurs, de même qu'aux perceptions positives que ceux-ci ont
relevées concemant le programme et les rôles qu'ils y jouent.
6. Conclusion
Cet article avait pour objectif de présenter les perceptions et les conceptions
des étudiants, de même que les perceptions, les conceptions et les pratiques des
professeurs évoluant au sein de la formation initiale des enseignants du secondaire de
l'Université de Sherbrooke. Deux méthodes de collecte de données ont été utilisées,
soit le questionnaire avec échelle de Likert (pour les perceptions) et l'observation
directe en classe (pour les pratiques).
Les résultats montrent que les perceptions des étudiants et des professeurs
sont positives quant au programme dans lequel ils évoluent. Ds semblent s'inscrire
dans le paradigme de l'apprentissage (Barr et Tagg, 1995) et se sentent ainsi comme
des acteurs actifs dans leur programme. De plus, les observations des pratiques
enseignantes des professeurs sont plutôt cohérentes avec les perceptions et les
conceptions déclarées par ceux-ci. Ainsi, ces résultats semblent indiquer que l'impact
des activités innovantes du programme est positif, autant pour les étudiants que pour
les professeurs.
Les résultats suggèrent néanmoins qu'un programme qui met l'accent sur la
professionnalisation du parcours d'apprentissage peut quand même être perçu en
partie défavorablement de ce point de vue par les étudiants. C'est d'autant plus
questionnant qu'une approche-programme a pour objectif de mieux répondre aux
compétences recherchées par le marché du travail (Prégent et collab., 2009). Cela
invite à questionner certains choix curriculaires, les modalités d'enseignement, voire
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l'adéquation entre les visées de formation annoncées et la façon dont elles sont
présentées par les professeurs dans chacun de leur cours.
Bien que, comme toutes les recherches, la nôtre ait ses limites (par exemple, le
nombre restreint de professeurs et le nombre limité de séances observées), elle a
surtout des retombées pertinentes. Ainsi, jusqu'à présent, nous n'avons pas trouvé de
recherches traitant de l'analyse des pratiques des professeurs dans un contexte
innovant de formation en enseignement supérieur. En outre, peu de recherches
longitudinales ont été effectuées pour voir l'évolution des perceptions et des
conceptions autant des étudiants que des professeurs dans le temps. Une recherche
plus étendue permettrait probablement d'affiner nos résultats, surtout si nous avions
recourt aux entrevues individuelles semi-structurées ou aux focus groupes. De même,
une comparaison avec un autre programme permettrait de mieux asseoir le fait que le
programme innovant fait une différence.
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CINQUIEME CHAPITRE
DEUXIÈME ARTICLE^^
Innovation in the Bachelor of Education Program in secondary éducation:
students' and prof essors' points of view
Innovation dans le programme de baccalauréat en enseignement secondaire:
point de vue des étudiants et des professeurs
RÉSUMÉ^^
Compte tenu que le contexte dans lequel les futurs professionnels exerceront
leur profession évolue (Bransford, Darling-Hammond et LePage, 2005; Lessard et
Tardif, 1996; Moon, 2004), de nombreux programmes universitaires de formation
initiale (par exemples, médecine, génie ou biologie) innovent déjà depuis plusieurs
années (Ntebutse, 2009). Mais comme le souligne Donald (2000), les disciplines
universitaires ne sont pas nécessairement équivalentes en ce qui concerne les
innovations pédagogiques. La formation des enseignants connaît elle aussi des
changements profonds. Toutefois, peu d'écrits en relatent les effets sur les professeurs
et/ou les étudiants (Boutin et Camaraire, 2001), surtout avec un éclairage plus large
que celui de la classe.
Cet article a pour objectif de faire état des perceptions et des conceptions des
étudiants et des professeurs quant au programme de formation dans lequel ils
évoluent; et d'autre part, des pratiques des professeurs dans ce même programme. De
plus, nous regardons l'évolution de ces dimensions dans le temps. Le programme
La preuve de soumission du présent article se trouve en annexe F.
Les références utilisées pour ce résumé se trouvent dans la bibliographie générale de la thèse et non
pas nécessairement dans la bibliographie propre au présent article.
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dont il est question dans le présent article est celui de baccalauréat en enseignement,
voie secondaire, du Collège universitaire de Saint-Boniface au Manitoba.
Afin de recueillir les données, deux méthodes de collecte ont été utilisées, soit
le questionnaire avec échelle de Likert (pour les perceptions et les conceptions) et
l'observation directe en classe (pour les pratiques). Les étudiants et les professeurs
ont été sondés, et observés dans le cas des professeurs, une fois par année pendant
deux ans.
Les résultats montrent que les perceptions des étudiants et des professeurs sont
positives quant au programme dans lequel ils évoluent et sont stables dans le temps.
En outre, les sujets indiquent s'inscrire dans le paradigme de l'apprentissage (Barr et
Tagg, 1995) et se sentent ainsi comme des acteurs actifs dans leur programme. Les
résultats aux questionnaires démontrent également l'engagement des étudiants et des
professeurs dans le programme, de même que leur sentiment de compétence et de
réussite.
Les observations des pratiques des professeurs sont, pour leur part, cohérentes
avec les perceptions et les conceptions déclarées par ceux-ci. Ainsi, le coaching et le
fait de rendre les étudiants actifs sont respectivement le rôle et l'acte pédagogique les
plus observés lors de séances de cours. Ces résultats semblent indiquer que l'impact
des activités innovantes du programme est positif, autant pour les étudiants que pour
les professeurs et que ceux-ci se sont bien adaptés aux changements proposés.
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Innovation in the Bachelor of Education Program in secondary éducation:
students' and prof essors' points of view
Abstract - Taking into account the evolutionary context wherein future professionals
will exercise their profession, numerous university-level initial training programs put
in place curricular innovations. This article aims at presenting a part of the results of a
longitudinal exploratory research whose général objective was to study students'
perceptions, as well as professors' perceptions and practices in varions innovative
programs. Data of The Collège de St-Boniface in Manitoba's Bachelor of Education
(B.Ed.) program in Secondary Education have been collected by means of a
questionnaire and direct observation in class. The results lead to think that the impact
of the program's innovative activities is positive, as well for the students that for the
professors.
Key words - Perception; Innovative Program; Teachers; Teaching; Longitudinal
1. Introduction
Taking into account the fact that the context wherein future professionals will
exercise their profession has evolved over time (Bransford, Darling-Hammond, &
LePage, 2005; Lessard et Tardif, 1996; Moon, 2004), numerous university-level
initial training programs such as niedicine, engineering or biology, have already
innovated for several years. If éducation has also gone through important changes,
little research has attempted to measure the effects of it on professors and students.
Therefore, the présent research draws its origin from a reflection and questioning on
these changes, and more precisely on the innovations included in the training
programs of High school teachers.
Research has led to a better understanding of professors' perceptions and
practices (Huba & Freed, 2000; Louis, 1999; Roy, 1991) and those of students
(Ahmad & Aziz, 2009; Bédard & Viau, 2001; Boulet, Zavoie-Zajc, & Chevrier, 1996;
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Langevin, Bruneau, & Thériault, 1999; Parmentier & Romainville, 1998). However,
in a context of innovative programs, little data exists at the présent on a) the
perceptions of students, b) the perceptions and practices of professors and c) the
évolution of these factors over time.
This article aims at describing students' and professors' perceptions in a
teacher certification program leading to a Bachelor of Education (B. Ed.) degree in
Secondary Education at The Collège de St-Boniface in Manitoba, as well as
professors' practices in the same program. Particular attention is given to the
évolution in time of perceptions and practices. The présent article consists of five
main parts. In the first, the problem is stated. Second, the frame of référencé is
presented. Third, the methodology is exposed. Fourth, the results are unveiled.
Finally, in the last part, the results are discussed and avenues for reflection are
proposed.
2. Problem
Without a doubt, universities of the 21st century will be continuously
confronted to the challenge of renewing their programs to better préparé citizens and
professionals of tomorrow for the many changes they will have to face (Lessard &
Tardif, 1996; Moon, 2004). In Europe and North America, this évolution is achieved
by going through a change of the education's paradigm (Barr & Tagg, 1995). For a
little more than a century, several ideological currents touched éducation, from
behaviorism to socio-constructivism and cognitivism or socio-cognitivism (Vienneau,
2005). Through Dewey's "Leaming by doing" (Boutin & Camaraire, 2001; Dewey,
1938, 1966; Roussou, 2004) and active pedagogy (Lebrun, 2007), the leamer's
perspective became the center of attention. Barr & Tagg (1995) qualify that change as
a passage from the paradigm of éducation to the paradigm of leaming, which
contributes to question many professors' practices (Tardif, 1998b). It is no longer a
question of facilitating the accumulation of disciplinary knowledge, but more to
consider this knowledge as a resource amongst others to be mobilized in a sensible
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and carefully thought-out way in varions contexts (Bédard, Vian, Louis, Tardif, & St-
Pierre, 2005). So, to take on these new rôles and respond to professional challenges,
professors do not only have to possess disciplinary skills, but also didactic and
educational skills.
Despite the difficulty for certain professors to enter into a new process more
centered on leaming than on teaching, students are highly solicited in these new
training contexts, which place them in a situation where they need to develop their
autonomy (Bédard & Viau, 2001). Therefore, they become responsible for their
leaming and leaders of their own knowledge (Mandeville, 2009; Schwille &
Dembélé, 2007). Hence, for example, through socio-cognitive conflicts, students are
invited to beeome engaged in the leaming process, to give their points of view, to
défend them, to take into considération others' points of view, etc., which enriches
their knowledge. Then, everyone's participation becomes essential to the quality of
the leaming process, everyone placing a piece of the puzzle.
In order to adapt to social and educational changes, teaeher-training programs
evolve and put innovative programs in place. But what conceptions and perceptions
do students and professors have of their rôles in those programs? How do perceptions
and practices of professors evolve over time? These questions are complementary in
so far as they underline the importance of surrounding both students' and teachers'
perspective (Menges & Austin, 2001) and the interest of the longitudinal aspect.
3. Frame of référencé
3.1 Innovative Curriculum
The notion of pedagogical innovation makes partieular sense when it
conjugates with "the program-approach" (curriculum) in a reflection that concems ail
training activities of a program or of an important part of training aetivities (Bédard
& Béchard, 2009). Although the term "program-approach" has been used for several
years, it is still a vague concept. Dorais (1990) considers that the curriculum ensures
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cohérence of the educational activity in a way as to enhance leaming intégration, that
is, the best training possible and not only knowledge accumulation without links
between leamed éléments.
The concept of a "curriculum" is not often used in higher éducation (Béchard
& Bédard, 2009), but it offers a framework from which to rethink the way teaching
and leaming are taking place. Based on a literature review, the Research Centre in
Higher Education at l'Université de Sherbrooke bas identified the characteristics of
an innovative curriculum. Table 1 présents the frame of reference which encompasses
these éléments.
Table 1
Characteristics of an Innovative Curriculum.
Characteristics
Student-centered teaching and leaming
Contextualization of teaching and leaming
Innovative Evaluation coherent with the spirit of innovation
curriculum Curricular emphasis on the transfer of leaming
Réduction of "disciplinary compartmentalization"
Collegiality between professors
Source: Bédard et al. (2005).
These innovative characteristics demand a particular teaching and leaming
reality that is intend to be better understand by describing students' and professors'
conceptions and perceptions regarding their rôles and the training program in which
they dwell, as well as professors' practices in this same program.
3.2 Perception
Perceptions can be defined as a set of mechanisms and processes and
psychological but also physiological perspectives or activities (Adediwura & Tayo,
2007). Eggen & Kauchak (2008) gave cognitive dimension of perception; they see
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perception as the process by which people attach meaning to expériences. The
définition that is retained is the one proposed by Viau, Joly, & Bédard (2004),
wherein perceptions are defined as "a person's judgments of events, others and
him/herself ' (p. 175). They represent in fact our évaluation or impression of someone
or of a social phenomenon (Pelletier, 2006). It is on this basis that every individual
will choose an action over another.
3.3 Conception
Besides perceptions, in research, several questions concem conceptions. The
jargon utilized to speak about the conceptions of a person is spread and most of the
time relatively ambiguous. Conceptions are mental représentations of phenomena in
reality (Kelly 1991; Thompson 1992), which explain complex and difficult catégories
of experience (Brown & Hirschfeld, 2008). Research in éducation has not agreed
upon on a définition of this concept. Furthermore, it can be confused with terms such
as value, judgment, attitude, opinion, perception, perspective, etc. (Pajares, 1992).
Saussez (1998) defines conception as a structure of déclarative knowledge
stabilized in long-term memory organized in a dynamic structure. It is a kind of
framework wherein the individual formulâtes propositions, proceeds to déductions or
inferences and argues about bis experience (Ibid.). Therefore, the individual gives
sense to what he perçoives of his environment through his conceptions. Let us note
that conceptions can be modified according to expériences by integrating new
information (Ibid.).
It is important to take into account the conceptions of professors, as those of
students, which play a determining rôle in their capacity to act in a harmonious and
effective way with the teaching and leaming environment which is particularly
présent in the context of innovative programs.
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3.4 Prof essors' practices
To better understand students' and professors' perceptions and conceptions, it
seemed important to consider professors' practices. Many studies have described
aspects of teaching practice which are related to effective classroom leaming and
student outcomes (Brophy & Good, 1986; Wang, Haertel, & Walberg, 1993). Indeed,
relations between teaching and leaming have interested researchers for a long time
(Bru, 2002). However, there really is no clearly defined concept of practice. The
teaching practice can be defined as "a person singular way of doing, her real and
proper manner to execute a professional activity: teaching" (Altet, 2002, p. 86).
According to this author, it is the interactions (pedagogical, didactic, and social) with
students which constitute the work specificity of professors. Talbot (2008) spécifiés
that it takes place in a singular context. Altet (2002) considers that the practices are
not just limited to the observable behavior but also include the activity processing in a
given situation, the choices, the decision-making and also significations given to their
actions. Within the frame of reference of the présent article, it is the practices with
educational aim, within the framework of a course, which are observed. That is the
reason why the analysis mainly bears on observable behaviors, but that the
interprétation dépends on it.
4. Methodology
4.1 Context
In Manitoba, each higher éducation institution proposes its own training
program with a minimum of 150 crédits. The Faculty of Education of The Collège
universitaire de Saint-Boniface offers a post diploma program. The diploma is like an
undergraduate Bachelor of Education program. The admission to this program is
conditional upon first obtaining a university degree (e.g. bachelor of arts degree,
bachelor of science degree) in which the courses adhéré to the académie requirements
of having 30 crédits obtained in a teachable major and 18 crédits in a teachable
minor (Collège universitaire de Saint-Boniface, s.d.).
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This post diploma program includes a minimum of 60 crédits (30 crédits a
year), with training courses of a minimal duration of 24 weeks (12 crédits) under the
responsibility of the Faculty of Education. This training emphasizes the importance
attached to the training courses: to facilitate a coherent articulation between theory
and practice. The program offered to the students also aims at generating a reflection
on teaching and leaming via the implementation of an approach which privilèges the
collaboration between a wide array of participants both internai as extemal.
Concretely, Manitoba's Collège universitaire de Saint-Boniface enables
experience-based leaming, inspired by Kolb's works (1984). Kolb proposed an
approach based essentially on the fact that a person learas by discovery and
experience. The term "experience" refers to any situation of concrète interaction
between the individual and his/her environment (Mandeville, 2009).
The experience-based leaming approach requires a direct contact with others
and the environment. An experience is not automatically a formative assessment. To
be so, it must create a disequilibrium and be integrated into a new continuity in the
individual's developmental path. The leaming process is not only cognitive. It
requires taking, as a whole, the person and the context in which leaming occurs.
Thus, leaming implies a reflection about oneself and about his/her relation with this
context. Then, experience-based leaming is taking place within or outside of the
formai educational system (Mandeville, 2009).
There are numerous methods and techniques involving experience-based
leaming, as well as models offering a way of approaching the leaming process by
means of varions stages and instmmentations (Mandeville, 2009). Among these
models, the one by Wilson et Baird (1997), based on the philospphy of Dewey and
James, elaborated for a university training program in Education at the University of
Alabama in the United States, resembles what is done in teachers' training at The
Collège universitaire de Saint-Boniface in Manitoba. Indeed, this model encourages
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future teachers to question the authenticity or truthfulness of established théories
trough their daily teaching expériences (Mandeville, 2009). According to this
approach, The Collège universitaire de Saint-Boniface especially emphasizes the
contextualization of leaming and knowledge transfer in real teaching situations.
4.2 Subjects
The proper sampling method was used taking into account students' and
professors' accessibility and availability (Fortin, 1996). This sampling method was a
non-probabilistic type. During sample sélection, certain parameters bave been taken
into account such as students' présence on campus during the semester when data
collection had been planned.
During the 2004-2006 académie years, 46 undergraduate students and five
professors enrolled in the teacher certification program at The Collège universitaire
de St-Boniface in Manitoba were selected. Students bave been accompanied in first
year (2004-2005) and second year (2005-2006) of training. Table 2 présents subject
distribution according to status, gender and time.
Table 2
Sample distribution according to status, gender and time.
Status - Gender
Time
Time 1 Time 2
Students Women 25 42
Men 4 4
Total 29 46
Professors Women 3 2
Men 3 3
Total 6 5
Contrarily to what is usually observed in longitudinal research, the number of
subjects at time 2 rose. This is probably due to the data collection moment.
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4.3 Data collection Instrument
Knowledge about methodological issues in educational research invited us to
transcend the traditional categorization between quantitative methodology and
qualitative methodology. Some argue that the adoption of mixed méthodologies better
suits the complexity of pedagogical issues (Chatteiji, 2004; Johnson & Onwuegbuzie,
2004), especially those conceming innovative educational approaches (Bédard et al.,
2005; Bédard, Lison, Boutin, Côté, Dalle, & Lefebvre, 2009).
A mixed methodology approach has been adopted: (1) a self-reported
questionnaire and (2) observation of professors' practices.
The questionnaire, which was submitted once a year for two years (during first
semester), allowed access to students' and professors' perceptions and conceptions.
The students' and professors' questionnaires included 20 and 22 questions
respectively. The subjects were required to indicate their agreement level to items
using a five-point Likert scale (1 = strongly disagree, 2 = disagree, 3 = more or less
agree, 4 = agree, 5 = strongly agree).
Both questionnaires had previously undergone a validation process ensuring
instrument reliability. A preliminary version of these questionnaires was validated,
mainly for pertinence and clarity of statements, with experts and students. Then,
certain items, considered unsatisfactory, were removed and minor corrections were
made to increase the specificity of certain questions. Finally, a pre-experimental
version of the student questionnaire was the object of a pre-test carried ont with
voluntary students (n = 260). Amongst other things, this pre-test was used to verify
the level of understanding of the questionnaire's instructions and items. On the basis
of this pre-test, Cronbach's Alpha coefficients were calculated to verify the internai
consistency of the questionnaire In order to have a instrument of measure with high
reliability, it was decided that only dimensions and sub-dimensions yielding a
coefficient of 0.80 and higher would be retained.
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Variables retained for the students' and the professors' questionnaires are
presented in Table 3.
Table 3
Variables retained for the students' and the professors' questionnaires.
Variables retained
for the students'
questionnaire
Perception of the contribution of program activities to their
leaming (4 items)
Perception of the harmony level between leaming activities
and professional activities (5 items)
Perception of the académie engagement degree in their
leaming activities (6 items)
Perception of the probability of succeeding in their program (2
items)
Conception of leaming (3 items)
Variables retained
for the professors'
questionnaire
Perception of his competency (7 items)
Perception of correspondence of teaching activities with
professional situations (4 items)
Perception of the engagement degree in the program (7 items)
Conception of the professor's rôle (4 items)
To classify professer's teaching practiees, a dimension grid was used (St-
Pierre, Bédard, Lefebvre, Ntebutse, Myre, & Martel, 2008; St-Pierre, Bédard,
Ntebutse, Bélisle, Lefebvre, & Martel, 2006). It was built from literature
demonstrating explicitly the importance of a teaching centered on the construction of
knowledge and the development of competencies. Concepts referring to teaching
practiees have been selected: the Cognitive Companionship (Frenay & Bédard, 2004),
the Socioconstructivism (Jonnaert & Vander Borght, 1999; Lafortune & Deaudelin,
2001; Legendre, 2007), the Sociocognitivism (Tardif, 1992, 1997, 1998a, 1998b), the
Innovative programs (Bédard et al., 2005; Bédard, Louis, Bélisle, & Viau, 2007) and
the Professionalization of teaching (Parmentier & Paquay, 2002). The grid includes
two dimensions: professor's rôles and pedagogical acts. Dimensions and sub
dimensions are presented in Table 4.
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Table 4
Table ofprofesser's practices.
Coaching
Scaffolding
Professer's rôles Modeling
Graduai withdrawal
Knowledge Transmission
Activate background knowledge
To lead students to be active
Create and work interactions
Pedagogical acts Support knowledge organization and construction
Integrate leaming évaluation into teaching
Develop reflexive capacity
Facilitate transfer
In order to use this grid properly, research assistants were trained through
observation exercises. Four training sessions took place to exchange about the
suggested observation frame (context, dimensions grid, protocol, observation
techniques and technical material) and to improve it upon it. These sessions were also
an occasion to study observations made from preexisting video footage (pre-tests).
4.4 Procédure
For the questionnaire, the subjects were met before or after class. Participation
was voluntary and confidential. Professors were encouraged to complété a paper
version of the questionnaire at a moment, which was convenient for them. The
average time utilized to complété the questionnaire was about fifteen minutes. The
questionnaire was handed ont in the fall semester of each year during which the data
collection lasted (two years). Data from the questionnaire was recorded and analyzed
using version 14.0 of the Statistical Package for Social Sciences (SPSS).
Direct observation in class allowed to witness professors' practices. These
observation sessions were filmed. The observer also took notes about the context, the
class climate, the number of students, etc. (St-Pierre, Bédard, & Lefebvre, submitted).
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During each fall of the two years of data collection, a voluntary professor, among
those who taught to the targeted group, was the focus of this observation. The
professor's verbal interventions were transcribed then analyzed using the software
N'Vivo.
5. Results and Interprétation
5.1 Results from the Questionnaire
5.1.1 Students
Table 5 présents the means and standard déviations for students for each year
of the study. Let us remind the reader that the Likert scale used had five levels.
Table 5
Means and Standard Déviations for students according to time.
Students Tl(Yl) Students T2 (Y2)
M SD M SD
Perception of the contribution of
program activities to their leaming
3.79 0.74 3.75 0.61
Perception of the level of harmony
between leaming activities and
professional activities
3.6 0.76 3.87 0.56
Perception of the degree of
académie engagement in their
leaming activities
3.83 0.59 3.81 0.64
Perception of the probability of
succeeding in their program
3.86 0.91 3.89 0.69
Conception of leaming 3.62 0.72 3.64 0.69
As shown in Table 5, means for perceptions are ail superior to 3 on a scale of
1 to 5, with standard déviations between 0.56 and 0.91. The students' means are high.
This speaks of the degree of their agreement regarding the perception they have of the
program. These means are maintained in time.
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The analyses of variance with repeated measures were carried ont to see the
évolution of students' perceptions over time. No significant différence was noted
between the two years of training considered.
Regarding the perception of the contribution of program activities to their
leaming, it is encouraging to see that it is maintained in time because it is a major
challenge in higher éducation (Bédard et al., 2007; Viau et al., 2004). These results
could be explained by the fact that the training is well balanced between fundamental
courses in éducation, pedagogical courses and training courses.
Even though it is not statistically significant, it is important to note that the
perception of the level of harmony between leaming activities and professional
activities is the variable which evolved most between times 1 and 2. It is leaming
contextualization (Béchard & Émond-Péloquin, 2008; Frenay & Bédard, 2004).
According to Lison, Bédard, Boutin, Côté, Dalle, & Lefebvre (submitted), this
variable is an important élément for students who are enrolled in an innovative
program. The increase may be due to the practical trainings held between the two
measured times. Thus, the experience-based program proposed to students activities
very linked to their future professional reality.
The perception of the degree of académie engagement in their leaming
activities is high and is maintained in time. This signifies that students feel engage in
their training. This innovative mode of leaming which facing students seems to
engage students, even if it asks them to adopt new leaming stratégies (Bédard et al.,
2007). These results are similar to those of another study on initial teacher-training
innovative program (Lison, Bédard, & Dezutter, submitted) and to those of a research
in engineering and medicine (Bédard, Lison, Dalle, & Boutin, 2010; Lison, Bédard,
Boutin, Coté, Dalle, & Lefebvre, 2008).
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The perception of the probability of succeeding in their program is high and is
maintained over time. At time 1, the standard déviation is important (0.91). This
could be explained by the fact that some students can bave doubted of their
compétence in teaching. The moment of the first data collection (training beginning)
can explain this perception. Another explanation could be that the typical leaming
mode that students experienced in their previous obtained university degree was the
lecture. In the post diploma program offered in The Collège universitaire de Saint-
Boniface, students must redefine their relationship with knowledge by adapting their
leaming stratégies and their leaming methods to a context requiring a high level of
activity, involvement and engagements (Bédard et al., 2007). This usually has a direct
impact on their perception of their ability to perform in that context (Bédard, 1996).
Indeed, students' approaches to studying influence how they perceive évaluation and
assessment (Stryyven, Dochy, & Janssens, 2005).
The last variable is related to leaming conception. Students were invited to
give their opinion conceming three items: "Leaming in university is building or
accomplishing something with others"; "In my opinion, leaming in university means
organizing the content of the courses my way"; and "In my opinion, leaming in
university means discussing and exchanging with my colleagues and the professer".
The objective of this variable was to measure the students' conception relying to the
paradigm of éducation vs. the paradigm of leaming. Following the results overview,
students seem to place themselves mainly in the leaming paradigm while according
importance to the paradigm of éducation. Thus, they consider that content
transmission is complementary to exchange with peers.
5.1.2 Professors
About ten professors are involved in the Bachelor of Education (B.Ed.)
program in Secondary Education more than 50 % of them answer to the questionnaire
(six at timel and five at time 2).
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Table 6 présents the means and standard déviations for professors at two times
which correspond to the years the questionnaire answers were collected.
Table 6
Means and Standard Déviations for students according to time.
Professors T1 (Yl) Professors T2 (Y2)
M SD M SD
Perception of his competency 4.07 0.27 4.23 0.16
Perception of correspondence of
teaching activities with the
professional situations
4.33 0.38 4.25 0.4
Perception of the engagement
degree in the program
4.33 0.25 4.62 0.31
Conception of the professer's rôle 3.83 0.58 3.9 0.42
As shown in table 6, means are ail elevated, at more or less 4 points on a 5-
point scale. Let us note that the small number of subjects did not allow us to carry out
analyses of variance with fepeated measures.
The perception variables ail indicate elevated scores which show the
agreement of the subjects with the proposed items. The small standard déviations
indicate the homogeneity of perceptions.
Professors' perception of their competency may be described as an indicator
of their motivation and, consequently, of their investment in an activity. Considering
the overall results, it is safe to say that professors agree on their ability to perform the
différent tasks presented such as planning, facilitating leaming and evaluating student
performance. These results are similar to those of Bédard et al. (2007) regarding
Engineering Professors involved in Problem and Project Based Leaming innovative
programs. The results are very positive and demonstrate that even in a "pedagogical
context" that requires professors to significantly change how they have been
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accustomed to teaching and Connecting with students, they can feel compétent about
their abilities to do so (Bédard et al., 2007)
The perception of correspondence of teaehing activities with the professional
situations illustrâtes how professors strongly agree on the importance of linking the
profession to the académie activities using contextualization and real life situations.
The need to pedagogically design curriculum in such a way has been presented by
différent authors as one of the key elements facilitating the transfer of knowledge
(Frenay & Bédard, 2004; St-Julien, 1997; Wiggins, 1995).
The results for the variable of the perception of the engagement degree in the
program show that professors are highly engaged in their program. As mentioned for
the perception of their competency, there is a positive relationship between
motivation and the level of investment in an activity. The professors perceive that
what they are doing is in the students' interest, even if it requires them to change. The
need to change and the capacity to sustain that change over time is an important
component of the change process taking place in implementing an innovative
program (Bédard, 2006). These results are compatible with those described earlier of
their perception of their competency. It would be plausible to say that their
engagement degree in the program is also partly driven by their perception of their
competency. Like results from the research of Bédard et al. (2007), these results
indicate how successful the program has been at preparing and helping their
professors implement pedagogical innovation.
Regarding conception of the professer's rôle, participants had to position
themselves on four items: "In my opinion, the professer's rôle is to coaeh students in
the acquisition of knowledge", "In considération of his expertise in a specialized
field, the professer should convey the knowledge that he possesses to the students",
"In my opinion, the professer should be more concemed with students leaming than
with the material to cover" and "The professer should ensure that he covers the
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complété course outline with the students". It is obvious that both items conceming
knowledge transmission and covering the whole program seem less in agreement with
the professors' thinking. Accompanying and leaming seem doser to their conceptions
of the professer's rôle. This corroborâtes one of the characteristics of an innovative
program, namely a teaching centered on the leamer (Van Driel, Verloop, Van
Werven, & Dekkers, 1997) and actual théories about teaching and leaming (Lebmn,
2007).
In sum, like in St-Pierre et al. (2006), professors who participated in our
research seemed to have a great capacity to adapt to the changes they were confronted
with. It is not surprising that these results offer a différent context from the usually
accepted perception of the "change résistance" of professors, despite the fact that
none of them have participate to the the establishment of the Experience-based
leaming.
5.2 Results after Observation
In order to gain more insights into the professors' teaching practices, direct
observations in class were conducted with an experienced professer. This professer
was observed twice while he was teaching a général pedagogy course. The aim was to
observe the professer's rôles and pedagogical acts in a class setting. The verbal
interventions of the professer were transcribed and subsequently coded using the
software N'Vivo.
Professer's interventions were categorized using the dimensions grid
presented earlier. Results have been compiled and are presented in Table 7 according
to observation time, which corresponds to the year of observation.
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Table 7
Rôles'proportion of observations at each time.
T1 T2
Rôle - Coaching 231 37
Rôle - Scaffolding 38 g
Rôle - Modeling 0 0
Rôle - Graduai Withdrawal 0 0
Rôle - Knowledge Transmission 86 5
For both observations, the same three rôles bave been observed: Coaching,
Scaffolding and Knowledge Transmission. Coaching, as the central condition of
cognitive apprenticeship, consists in observing students during the exécution of a task
(problem solving, case study, project realization, etc.) and to intervene when needed.
These interventions are used from time to time and take into account students'
familiarity with the situation, the pedagogy used, the field of study, etc. (Frenay &
Bédard, 2004). Regarding Scaffolding, Interactions and Content issued from these
contextual elements are linked to the recall of stratégie information conceming, for
example, the analysis process of the situation or relevant stratégies put in place. Then,
it implies giving a minimum support to students; to give them dues on the way to
treat the situation from a structural, organizational and stratégie point of view
(Harley, 1996 in Frenay & Bédard, 2004). Transmission, like the professer giving
explanations during classes observed, is an important rôle.
Neither Modeling nor Graduai Withdrawal were observed. In the case of
Graduai Withdrawal, it is not surprising that it could not be observed. In fact, it is not
unusual for a professer to gradually withdraw bis support in order to offer students
opportunities for them to demonstrate initiatives and responsibilities in their working
process (Frenay & Bédard, 2004). Having observed only one session (3 hours at each
time), the progression of students' autonomy could not be really seen. Regarding
Modeling, which is the expression of the internai cognitive process from the expert
professer, it is surprising to observe it only a small number of times. In fact, as the
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professer was a professional, it was expected that he use himself as an example.
Instead, during the observed sessions, the professer is net offered as a model. As a
content expert (Alexander, 2003), he makes the choice of first demonstrating his
knowledge and then, occasionally, its use. If the latter is attempting te express his
thoughts, he does net refer te cognitive processes. This lack of observation of
modeling may be due, once again, to the course context.
Table 8
Acts' proportion of observations at each time.
T1 T2
Act - Background Knowledge 2 9
Act - Students Being Active 47 16
Act - Interactions 33 4
Act - Knowledge Organization and Constmction 38 16
Act - Evaluation 5 4
Act - Reflexive Capacity 5 4
Act - Transfer 6 1
When it comes to pedagogical acts, the one which was the most observed is
encouraging students to be active (asking students to explain what they bave
understand, to make links between différent elements, to seek their background
knowledge, etc.). This seems to be coherent in so far as cognitive and constructivist
paradigms which support today's students' training and the students are invited to
play an active rôle in leaming and to be responsible for their leaming (Argyris &
Schôn, 2002; Lasnier, 2000). As such, the professer is asked to encourage autonomy
and initiative among students, to support and guide them in their leaming, to allow
them to make links between their leaming, etc. This information is in fact in the
answers to the questionnaire (professer's rôles) where the apprenticeship posture
seems most important. Moreover, the act of guiding students to being active is
practically unavoidable in an innovation such as Experience-Based Leaming.
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The second most-observed pedagogical act was Support for Organization and
Construction of Knowledge. According to Lasnier (2000), the principle of
construction implies activation of background knowledge regarding content or sought
components, development of links between background knowledge and new leaming
to be made and personal organization of information in order to integrate new
knowledge and consolidate it in long term memory. The professer observed allowed
students to apply organization stratégies and to structure information.
At time 1, the act "Create and Work interactions" was observed more than 30
times. This enabled developing interpersonal (Teamwork Capacity, Active Listening,
Work Distribution and Organization, Consensus Search) and intrapersonal (Ability to
Changing One's Mind, Confidence) abilities among students (Guilbert & Ouellet,
1997).
Caution is warranted regarding the interprétation of results of the
observations. Only one professer was observed and for only a short period of time.
These observations were extracted from a pedagogical context that can extended over
several weeks. Therefore, the results are like a photograph of a professer's practices
at a given time, in a particular pedagogical situation. However, as pointed eut by St-
Pierre et al. (2006), the professors observed involved were part of an innovative
program. This context requires some guidance, choice of approaches or stratégies of
intervention. Observations should therefore reflect this training reality.
6. Conclusion
This article aimed at presenting students' and professors' perceptions, as well
as professors' practices in the post diploma program offered in The Collège
universitaire de Saint-Boniface. Several researchers (Bisson & Luckner, 1996;
Conrad & Hedin, 1995; Druism, Qwens, & Qwens, 1995) studied the effects of
Experience-Based Leaming. What stands out from these studies is the positive effect
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of Experience-Based Leaming on Self-respect, Motivation, Autonomy, but also on
the Social and Intellectual Development of students.
These results lead to conclude that the impact of the innovative activities of
the program was positive. Results show that students do not seem to have negatively
impacted from being in a différent leaming context from what they experienced in
their prior university-level initial training programs.
Contrary to students who come and go in the program, professors represent a
more stable group. It is interesting to observe that when faced with a significantly
différent pedagogical environment that places much more emphasis on the need to
develop students' teaching skills, professors still feel compétent about their abilities
to get engaged in the program and to develop their new rôle. In an innovative leaming
environment, staff support is cmcial (Bédard et al., 2007).
The observations of professors' practices are mostly coherent with their
perceptions and conceptions. Then, the results seem to indicate that the impact of the
program's innovative activities is positive as well for students than for professors.
Like every research, this one has its limits (i.e. the small number of professors
and the limited number of observed classes). But it has relevant benefits. Few
researches have been interest to innovation in initial teachers' training. Moreover, few
longitudinal researches have studied évolution of students' and professors'
perceptions and conceptions in time. A comparison with a traditional program would
allow showing that innovative programs make a différence.
This study is highly encouraging for the program creators, directors as well as
for the professors who are involved in it.
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SIXIEME CHAPITRE
TROISIÈME ARTICLE^''
Programmes innovants en formation initiale en enseignement:
perceptions et conceptions d'étudiants québécois et manitobains
Introduction
Le débat sur la formation initiale à l'enseignement, sur sa qualité et sur sa
pertinence n'est pas récent (Desbiens, Biron, & Cividini, 2005; Dubar, 1998;
Gauthier & Mellouki, 2005; Legault, 2003). Alors que l'enseignement a longtemps
été assimilé à une vocation (Schwille & Dembélé, 2007), il est aujourd'hui reconnu
comme un acte complexe et réflexif, comme une profession (Gagnon-Messier, 2005)
stable, valorisée, exigeant une formation universitaire supérieure ou l'équivalent
(Lessard & Tardif, 2004; Tardif & Lessard, 2004). En ce sens, il est admis que la
formation initiale joue un rôle prépondérant dans la préparation à l'enseignement
(Mukamurera & Gingras, 2005; Schwille & Dembélé, 2007). Alors que Van der
Maren (1993) considère pratiquement les enseignants comme de simples
«fonctionnaires de l'État», d'autres chercheurs considèrent l'enseignement comme
une activité spécialisée et complexe, et l'enseignant comme un professionnel (Tardif
& Lessard, 2004), contribuant à la réussite des individus et de la société, en raison du
rôle crucial qu'il joue au niveau de l'apprentissage des élèves.
Les futurs enseignants doivent faire face aux nombreux changements qui
touchent le système scolaire (Cattonar, 2002; Tardif, 2005), ce qui entraîne des
adaptations dans leur formation initiale (Desbiens et al., 2005). C'est dans ce contexte
que l'Université de Sherbrooke au Québec et le Collège universitaire de Saint-
La preuve de soumission du présent article se trouve en annexe G.
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Boniface au Manitoba proposent des programmes innovants de formation des
enseignants du secondaire. Ces innovations entraînent des changements dans
l'organisation de la formation mais également de nouveaux rôles pour les étudiants.
Dès lors, il nous semble pertinent de se questionner sur les perceptions et les
conceptions des étudiants face à ces programmes innovants et de chercher à voir
comment elles évoluent au cours de la formation. Plus précisément, le propos de cet
article est d'analyser les perceptions des étudiants en fonction des deux programmes
innovants.
Cet article est composé de quatre grandes parties. Dans la première, nous
faisons état de la problématique. Dans la deuxième, nous présentons très
succinctement le cadre de référence. Dans la troisième partie, nous exposons la
méthodologie mise en place. Dans la quatrième partie, nous relatons les résultats et
nous les interprétons. Enfin, dans la conclusion nous ouvrons des pistes de réflexion
pour de prochaines recherches.
1. Problématique
La formation des futurs enseignants baigne dans un contexte de changements
(Bransford, Darling-Hammond, & LePage, 2005; Moon, 2004). Cela amène une
nouvelle forme de préparation à la profession enseignante. Celle-ci passe par une
formation qui permet aux enseignants de dépasser la simple couverture du curriculum
(Bransford et al., 2005). La formation des enseignants doit plutôt leur permettre de
développer des compétences qui favorisent d'une façon optimale l'apprentissage de
leurs élèves. Ainsi, d'une formation centrée sur les connaissances, les révisions de
programme réalisées depuis le début des années 2000 tendent vers une formation
centrée sur les compétences (Chênerie & Venturini, 2008; OCDE, 2005). Cela dit,
même dans ce contexte, le futur enseignant a besoin de donner du sens à ce qu'il fait
(Bourgeois, 2000), d'en connaître la raison d'être, d'en comprendre la légitimité.
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Afin de s'adapter aux changements sociétaux sur les plans démographique,
économique, culturel, éducatif et technologique, plusieurs institutions d'enseignement
supérieur ont revu leur programme de formation des enseignants (Forster, 2008;
Gervais, 2002; Gouvernement du Québec, 2001). Le mandat actuel de la plupart de
ces formations est d'offrir aux futurs enseignants la possibilité d'acquérir des
compétences leur permettant de stimuler, de soutenir et de guider l'élève dans son
processus d'apprentissage (Gouvernement du Québec, 2001), mais aussi d'innover,
c'est-à-dire de trouver des solutions originales à des problèmes nouveaux auxquels ils
seront susceptibles d'être confrontés (Argyris & Schon, 2002; Carbonneau & Tardif,
2002; Tardif & Lessard, 2004).
Le contexte de la formation des enseignants du secondaire se différencie de
celui des autres ordres d'enseignement. Par exemple, les enseignants du primaire sont
des généralistes qui abordent toutes (ou presque) les matières du programme, alors
que les enseignants du secondaire sont considérés comme des spécialistes d'une ou
deux disciplines (Schwille & Dembélé, 2007). De plus, l'aspect disciplinaire est plus
«poussé» pour les futurs enseignants au niveau secondaire. Évidemment, en fonction
des pays ou des provinces, des différences de structure ou d'organisation peuvent
apparaître (Schwille & Dembélé, 2007). Ainsi, au Québec, le secondaire s'étale sur
cinq années, de l'âge 12 à 16 ans, alors qu'au Manitoba, il s'étale sur quatre ans, de
l'âge de 14 à 17 ans.
Quant à l'offre de programmes de formation des enseignants, il existe
différents types de parcours. Deux modèles sont courants: a) le modèle simultané et
b) le modèle consécutif. Dans le modèle consécutif, l'aspect disciplinaire est traité
dans un premier temps et les aspects pédagogico-didactiques et pratiques dans un
second, alors que dans le modèle simultané, les dimensions disciplinaire,
pédagogique, didactique et pratique sont approchées simultanément. Cette différence
amène la problématique du rapport entre la formation disciplinaire, la formation
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pédagogico-didactique et la formation pratique et l'influence de cette organisation sur
un programme.
Afin de répondre à la demande de formation des enseignants et de s'inscrire
dans l'idéologie du socioconstructivisme, aujourd'hui, plusieurs universités ou
établissements d'enseignement supérieur ont décidé de mettre en place des
programmes innovants en formation des enseignants du secondaire afin que ceux-ci
répondent mieux aux besoins de la société, mais aussi à une logique de marché et
ainsi tenter de «tirer leur épingle du jeu» (Loiola & Romainville, 2008, p. 529).
2. Cadre de référence
Les trois dimensions du cadre de référence utilisé dans cet article sont 1) le
programme innovant, 2) le concept de perception, et 3) le concept de conception.
2.1. Programme innovant
Lorsque l'on parle d'un programme innovant, cela signifie que l'on se situe
dans une approche-programme. Bien que ce terme soit utilisé depuis plusieurs années,
il reste un concept flou. Dorais (1990) considère que l'approche-programme renvoie à
l'idée qu'il faut assurer la cohérence de l'activité éducative dans son ensemble afin de
favoriser l'intégration des apprentissages, et pas seulement l'accumulation de
connaissances. Prégent, Bernard, & Kozanitis (2009) soulignent que dans une
approche-programme, l'ensemble des cours du programme repose sur un projet de
formation où il y a une ligne directrice poursuivie par l'ensemble du corps professoral
dans un esprit de collaboration et de collégialité. Dès lors, mettre en place un
programme innovant, c'est poser une réflexion qui touche l'ensemble des activités de
formation d'un programme ou une partie importante des activités de formation
(Bédard & Béchard, 2009).
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Des travaux antérieurs réalisés par le Centre d'études et de recherche en
enseignement supérieur de l'Université de Sherbrooke ont permis d'étoffer le concept
de programme innovant, à la suite d'une recension d'écrits.
Tableau 1
Caractéristiques d'un programme innovant (Bédard, Viau, Louis, Tardif, & St-
Pierre, 2005)
Caractéristiques
- Enseignement centré sur l'étudiant
^  . - Contextualisation des apprentissages
Programme innovant ttj j i n n
^  . - Réduction du cloisonnement disciplinaireen enseignement _ Évaluation cohérente avec l'esprit de l'innovation
supérieur _ Accent curriculaire sur le transfert des apprentissages
- Collégialité entre les professeurs
Soulignons que la mise en place d'un programme innovant dans une
perspective d'approche-programme peut parfois être bouleversante par rapport aux
habitudes individualistes d'une approche par cours (Prégent et al., 2009) mais qu'en
plus, le «degré d'innovation» de certains programmes est tel qu'il crée une réelle
déstabilisation des étudiants et des professeurs impliqués, du fait d'un écart important'
avec les pratiques habituelles. Dès lors, il est intéressant de questionner les
perceptions des étudiants par rapport à ce nouveau programme et à leurs conceptions
de l'apprentissage dans ce contexte.
2.2. Perception
H semble difficile de comprendre le processus perceptif et d'en isoler les
différents mécanismes (Bonnet, 2006). Le terme perception vient du latin perceptio -
qui se rapporte à l'action de récolter, de saisir l'information par l'intermédiaire des
sens. La perception est donc un ensemble de mécanismes et de processus et, comme
précisé dans Legendre (2005), elle est une activité psychologique mais aussi
physiologique. Concrètement, le domaine des perceptions et des cognitions partage
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de nombreux construits avec le domaine de la psychologie de la perception et de la
psychologie cognitive (Pelletier, 2006). C'est dans ce cadre que peut être compris, par
exemple, ce que l'on nomme la perception des individus. Mais, comme le soulignent
Lindsay et Norman (1977), les perceptions ne sont pas directement observables, mais
bien inférées à partir d'informations auto-rapportées.
La définition que nous retenons est celle proposée par Viau, Joly, & Bédard
(2004), pour qui «les perceptions sont définies comme les jugements qu'une personne
porte à l'égard des événements, des autres personnes et d'elle-même» (p. 175). Bien
que le terme jugement puisse sembler réducteur, il signifie en fait que les perceptions
représentent l'évaluation ou l'impression qu'une personne a d'un phénomène social
ou de quelqu'un (Pelletier, 2006). C'est sur cette base que tout individu va mettre en
place l'une ou l'autre action.
2.3. Conception
En ce qui concerne la conception de l'apprentissage, la recherche en éducation
a très peu statué sur une définition de ce concept bien que de nombreuses études se
basent sur celui-ci ou y font référence (Charlier, 1998; Entwistle, 1988; Lafortune &
Fennema, 2003; Pajares, 1992; Romainville, 1993; Sâljd, 1979). Selon Romainville
(1996), «ces recherches ont révélé qu'il s'agissait en quelque sorte d'un noyau dur à
partir duquel se structure le comportement scolaire de l'étudiant, y compris sa
réflexion métacognitive» (p. 64).
Saussez (1998) définit la conception comme une structure de connaissances
déclaratives stabilisées en mémoire à long terme organisées dans une structure
dynamique. Ce serait une sorte de cadre référence (Loiola & Tardif, 2001), mettant
l'accent sur une dimension cognitive (Lefebvre, Deaudelin, & Loiselle, 2008), à partir
duquel l'individu formulerait des propositions, procéderait à des déductions ou des
inférences, et raisonnerait sur son expérience. Ainsi, l'individu donnerait sens à ce
qu'il perçoit de son environnement à travers ses conceptions. Celles-ci peuvent se
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modifier au gré des expériences en intégrant, de ce fait, de nouvelles informations
(Saussez, 1998).
n importe de prendre en compte les perceptions et les conceptions des
étudiants, car celles-ci jouent un rôle déterminant dans leur capacité à agir de façon
harmonieuse et efficace avec l'environnement d'enseignement et d'apprentissage,
particulièrement dans le contexte de programmes innovants.
3. Méthodologie
3.1. Contextes
La présente recherche touche deux contextes distincts, à savoir l'Université de
Sherbrooke au Québec et le Collège universitaire de Saint-Boniface au Manitoba. Ces
deux programmes ont été choisis parce qu'ils possèdent un minimum de trois
caractéristiques sur les six propres à un programme innovant, telles que précisées
précédemment (Bédard et al., 2005). La description de ces programmes est essentielle
pour bien comprendre et interpréter les données récoltées dans ces deux contextes.
3.1.1. Université de Sherbrooke
En 2003, les programmes de formation des enseignants du secondaire de
l'Université de Sherbrooke ont été revus avec le souci de développer chez les
professeurs et les étudiants une vision commune de la formation en termes de savoirs
et de développement de compétences (Faculté d'éducation, 2006).
Les étudiants peuvent s'inscrire soit au Baccalauréat en enseignement au
secondaire (BES) soit au Baccalauréat en enseignement de l'anglais langue seconde
(BEALS). Quel que soit le choix effectué, la formation s'étale sur quatre années et
comporte 120 crédits répartis de la manière suivante: a) un volet de formation
pratique (stages), pour un total de 21 crédits, organisé par la Faculté d'éducation, b)
un volet «éducation» qui comprend les cours dispensés par la Faculté d'éducation,
pour un total de 33 crédits (24 portant sur la dimension pédagogique et 9 sur la
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dimension didactique), c) un volet disciplinaire qui comprend les cours assurés dans
les facultés disciplinaires (Faculté des lettres et des sciences humaines et Faculté des
sciences) pour un total de 54 crédits, et d) un volet d'activités d'intégration
interfacultaires de 12 crédits (partagés entre la faculté d'éducation et la faculté
disciplinaire). D importe de souligner que l'ensemble de la formation est sous la
responsabilité de la Faculté d'éducation (Dezutter & Manseau, 2007).
Les activités d'intégration interfacultaires sont un bon exemple de
l'innovation mise en place parce que, dans le cadre de celles-ci, les étudiants sont
notamment invités à expérimenter l'apprentissage par des situations professionnelles
(APSP) (Dezutter & Manseau, 2007). Celui-ci s'inscrit dans la lignée de
l'apprentissage et de l'enseignement contextualisés (Béchard & Émond-Péloquin,
2008; Frenay & Bédard, 2004) et authentiques (Béchard & Émond-Péloquin, 2006,
2008; Tochon, 2000) qui ont pour but, notamment, de favoriser l'intégration des
connaissances et le développement des compétences. Pour ce faire, deux axes sont
essentiels, d'une part l'authenticité du contexte et d'autre part le compagnonnage
cognitif (Bédard, 2009; Frenay & Bédard, 2004).
En outre, par cette approche, le décloisonnement disciplinaire (Hannan,
English, & Silver, 1999) est visé. En effet, inscrites au programme de chacune des
quatre années du baccalauréat^^, les activités d'intégration interfacultaires «ont pour
principal objectif d'amener les étudiants à utiliser ce qu'ils ont appris dans leurs cours
de pédagogie, de didactique, de formation disciplinaire [...] et dans leurs stages afin
de créer de nouveaux liens significatifs entre ces savoirs et de mobiliser leurs
connaissances pour résoudre des problèmes liés à l'exerciee de la profession»
(Dezutter & Manseau, 2007, p. 125). C'est notamment ici la notion de transfert des
apprentissages qui est au cœur de la réflexion, caractéristique des programmes
innovants (Frenay & Bédard, 2006; Lynch, 2001). Ces activités sont menées en duo.
Cela pourrait changer avec les modifications de programme.
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par un professeur provenant de la Faculté d'éducation et l'autre de la faculté
disciplinaire partenaire. Les deux professeurs travaillent ensemble à tous les niveaux
de l'activité (planification, intervention, évaluation). Le fait que l'équipe soit mixte
en matière de champ de savoirs de référence place l'activité dans une perspective
d'interdisciplinarité, dans le sens d'une réelle intégration et non pas d'une simple
juxtaposition. Il s'agit d'un développement de collégialité entre les professeurs,
facteur important des programmes innovants (Béchard, 2001).
3.1.2. Collège universitaire de Saint-Bonifaee au Manitoba
Le Collège universitaire de Saint-Boniface au Manitoba est un établissement
post-secondaire qui abrite à la fois une université et une école technique et
professionnelle. Son premier mandat est d'offrir une formation de qualité en français
afin de faciliter l'épanouissement des collectivités francophones du Manitoba^^ sur le
plan linguistique, culturel, économique et social (Collège universitaire de Saint-
Boniface, s.d.a). Le gouvernement du Manitoba ne propose pas de documents ou
d'orientations qui encadrent la mise en place de programmes "standards" de
formation des enseignants. Ainsi, chaque organisme de formation propose son
parcours de formation selon un minimum de 150 crédits imposé par le Ministère de
l'Éducation, de la Citoyenneté et de la Jeunesse (Manitoba).
La Faculté d'éducation du Collège universitaire de Saint-Boniface offre un
programme après-diplôme de deux ans. Il s'agit d'un programmé de premier cycle de
baccalauréat en éducation. L'admission à ce programme est conditionnelle à
l'obtention préalable d'un premier grade universitaire (ex. baccalauréat ès arts,
baccalauréat ès sciences) dont les cours répondent à certaines exigences académiques,
notamment 30 crédits dans une majeure enseignable et 18 dans une mineure
enseignable (Collège universitaire de Saint-Boniface, s.d.b).
Le Manitoba est une province canadienne anglophone.
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Ce programme d'après-diplôme comprend un minimum de 60 crédits (30 par
année), avec des stages d'une durée minimale de 24 semaines (12 crédits), sous la
responsabilité de la Faculté d'éducation. Cette formation met de l'avant l'importance
accordée aux stages, afin de favoriser une articulation cohérente entre la théorie et la
pratique. Le programme offert aux étudiants a également pour but de susciter une
réflexion sur l'enseignement et l'apprentissage par la mise en place d'une approche
privilégiant la collaboration entre les divers intervenants tant internes qu'externes
(Ibid.).
Concrètement, le Collège universitaire de Saint-Boniface au Manitoba met en
place l'apprentissage expérientiel, inspiré notamment par les travaux de Kolb (1984).
Celui-ci propose une approche qui repose essentiellement sur le principe qu'une
personne fait son apprentissage par la découverte et l'expérience. Le terme
"expérience" réfère à toute situation d'interaction concrète entre l'individu et son
environnement (Mandeville, 2009).
L'approche expérientielle implique un contact direct avec les autres et
l'environnement. L'expérience n'est pas automatiquement formatrice. Pour qu'elle le
soit, elle doit créer un déséquilibre et être intégrée à une continuité nouvelle dans le
cheminement de l'individu. Le processus d'apprentissage n'est pas uniquement
cognitif. Il nécessite la prise en compte de la totalité de la personne et du contexte
dans lequel se déroule l'apprentissage. Apprendre suppose donc une réflexion sur soi
et sur sa relation avec ce contexte. Enfin, les apprentissages d'ordre expérientiel
s'effectuent à l'intérieur ou à l'extérieur du système formel éducatif. (Ibid., p. 126).
Dans le cas du programme manitobain, il s'agit d'un apprentissage à l'intérieur du
système éducatif.
Il existe de nombreuses méthodes et techniques d'apprentissage expérientiel,
de même que des modèles présentant une façon d'approcher le processus
d'apprentissage selon différentes étapes et instrumentations (Mandeville, 2009).
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Parmi ces nombreux modèles, celui de Wilson et Baird (1997), basé sur la
philosophie de Dewey et James, élaboré pour un programme de formation
universitaire en éducation à l'Université de l'Alabama aux États-Unis, est proche de
ce qui se fait en formation des enseignants au Collège universitaire de Saint-Boniface.
Cette approche met l'accent sur la contextualisation des apprentissages et sur le
transfert des connaissances en situation réelle d'enseignement, en incitant les futurs
enseignants à confronter l'authenticité ou la véracité des théories acquises en classe
avec la réalité du terrain.
Plusieurs chercheurs (Bisson & Luckner, 1996; Conrad & Hedin, 1995;
Druism, Owens, & Owens, 1995) ont étudié les effets de l'apprentissage expérientiel.
Ce qui ressort de ces études est l'effet positif de l'apprentissage expérientiel sur
l'estime de soi, la motivation, l'autonomie, mais aussi sur le développement social et
intellectuel des étudiants.
Le tableau 2 résume les principales différences entre les programmes de
formation sherbrookois et manitobains.
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Tableau 2
Dijférences entre les programmes de formation sherbrookois et manitobains
Université de Sherbrooke
Collège universitaire de
Saint-Boniface
Ministère
responsable
MEUS (Québec)
Ministère de l'Education,
de la Citoyenneté et de la
Jeunesse (Manitoba)
Programme Baccalauréat en enseignement Baccalauréat en éducation
Profil BES - BEALS
Voie de l'ordre
d'enseignement
secondaire
Durée de la
formation
Quatre ans (120 crédits dont 21
crédits de stage)
Deux ans (60 crédits dont
12 crédits de stage)
Approche innovante
Apprentissage par situations
professionnelles
Apprentissage expérientiel
Études antérieures Cégep
Baccalauréat disciplinaire
(90 crédits)
Structure de
formation
Modèle simultané Modèle consécutif
H importe de souligner que si la forme d'innovation mise en place permet de
qualifier le programme d'innovant sur la base des caractéristiques de Bédard et al.
(2005), l'application concrète dans le programme est différente. En effet,
l'apprentissage par situations professionnelles tel que mis de l'avant par l'Université
de Sherbrooke est moins transversal que ne l'est l'apprentissage expérientiel au
Collège universitaire de Saint-Boniface.
Les deux contextes d'enseignement sont différents, notamment au niveau de la
structure de formation. Deux modèles de structure sont illustrés: a) le modèle
simultané et b) le modèle consécutif. Dans le programme de Sherbrooke, les aspects
disciplinaires, pédagogico-didactiques et pratiques sont proposés simultanément
(modèle simultané). Par contre, au Collège universitaire de Saint-Boniface au
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Manitoba, l'aspect disciplinaire, même s'il est encore travaillé dans le cadre du
programme de formation à l'enseignement a surtout été apprivoisé lors du
baccalauréat disciplinaire, condition préalable à l'entrée dans le baccalauréat post
programme d'éducation (modèle consécutif).
3.2. Participants
Lors de la sélection de l'échantillon, il a fallu tenir compte de certains
paramètres tels que la présence des participants sur le campus à la session au cours de
laquelle les collectes de données étaient prévues. La méthode d'échantillonnage de
convenance a donc été utilisée en tenant compte de l'accessibilité et de la
disponibilité des étudiants (Fortin, 1996). Cette méthode d'échantillonnage est de
type non-probabiliste.
Entre 2004 et 2006, des étudiants des deux institutions choisies ont été
rencontrés à trois reprises, sur une base volontaire. L'échantillon correspond à plus de
la moitié de la population ciblée. Le tableau 3 présente la répartition des sujets en
fonction de l'institution d'appartenance, du genre et du temps. H est à noter qu'il y a
trois temps de collecte pour Sherbrooke et deux temps pour Saint-Boniface.
Tableau 3
Répartition de V échantillon en fonction de l'institution, du genre et du temps
J^ps
Institution - Genre
Temps 1 Temps 2 Temps 3
Université de Sherbrooke
Femmes
Hommes
61
14
53
8
24
7
Total 75 61 31
Collège universitaire de Femmes 25 42
Saint-Boniface au Manitoba Hommes 4 4
Total 29 46^^ '  -.In
L'augmentation du nombre de sujets au temps 2 est due au moment de la collecte.
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Soulignons que plus de 66 % des étudiants de l'Université de Sherbrooke
avaient 22 ans ou moins lors de la première passation du questionnaire alors que les
étudiants manitobains avaient tous 23 ans ou plus.
3.3. Instrument et procédure
La collecte de données a été réalisée à l'aide d'un questionnaire qui a été
passé une fois par année pendant deux ou trois ans selon le cas. Le questionnaire
comprenait 20 questions/énoncés fermés pour lesquels les sujets devaient indiquer
leur niveau d'accord à partir d'une échelle de Likert à cinq points (1 = très en
désaccord, 2 = en désaccord, 3 = plus ou moins en accord, 4 = en accord, 5 = très en
accord).
Le questionnaire avait préalablement subi les étapes de validation permettant
d'établir la fiabilité de l'outil de mesure. À cet égard, une version préliminaire a tout
d'abord été validée, en ce qui a trait à la pertinence et à la clarté des énoncés, auprès
d'experts et d'étudiants. Puis, certains énoncés, jugés insatisfaisants, ont été retirés et
des corrections mineures ont été apportées afin de préciser certaines questions. Enfin,
une version pré-expérimentale a fait l'objet d'un pré-test, réalisé auprès d'étudiants
volontaires, afin de vérifier le niveau de compréhension des consignes et des énoncés
du questionnaire. À cette étape de validation, aucun problème de compréhension n'a
été détecté. Sur la base de ce pré-test, les coefficients d'Alpha de Cronbach ont été
calculés afin de s'assurer de la consistance interne du questionnaire Par souci d'avoir
un instrument de mesure de haute fiabilité, il a été convenu de ne garder que les
dimensions et les sous-dimensions présentant un coefficient de 0.80 et plus.
Les variables retenues pour le questionnaire sont présentées dans le tableau 4.
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Tableau 4
Variables retenues pour le questionnaire
Perception de la contribution des activités du programme à l'apprentissage (4 items)
Perception du degré d'adéquation entre les activités du programme et la réalité
professionnelle (5 items)
Perception du degré d'engagement académique dans les activités d'apprentissage
(6 items)
Perception de sa capacité de réussir dans le programme (2 items)
Conception de l'apprentissage (3 items)
Au cours de la session d'automne de chaque année, les répondants ont été
rencontrés, avant ou après un cours et ils ont volontairement accepté de répondre au
questionnaire, et ce, de manière confidentielle. Afin de s'assurer de leur
consentement libre et éclairé, ils ont été invités à signer un formulaire de
consentement qui les a informés sur les objectifs de la recherche et qui leur a indiqué
la nature des activités dans lesquelles ils étaient invités à s'engager. Le temps de
passation du questionnaire était d'une quinzaine de minutes.
Les analyses des données totalement "anonymisées" ont été menées à l'aide
du logiciel SPSS. Ce sont des analyses descriptives et des comparaisons de moyennes
qui ont été réalisées.
4. Résultats et interprétation
Le tableau 5 présente les moyennes et les écarts-types des étudiants en
fonction de l'institution et du temps, ce qui correspond à l'année de passation du
questionnaire. Rappelons que l'échelle de Likert comprenait cinq niveaux.
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Tableau 5
Moyennes et écarts-types en fonction de l'institution et du temps
Institution
T1 (Al) T2 (A2) T3 (A3)
M. E.T. M. E.T. M. E.T.
Perception de la contribution des UdeS 3,74 0,6 3,45 0,75 3,44 0,68
activités du programme à
CUSB 3,79 0,74 3,75 0,61
l'apprentissage
Perception du degré d'adéquation UdeS 3,3 0,6 3,16 0,52 3,38 0,6
entre les activités du programme
et la réalité professionnelle
CUSB 3,6 0,76 3,87 0,56
Perception du degré UdeS 3,82 0,64 3,93 0,51 3,82 0,82
d'engagement académique dans
CUSB 3,83 0,59 3,81 0,64
les activités d'apprentissage
Perception de sa capacité de UdeS 3,71 0,83 3,8 0,82 4,32 0,61
réussir dans le programme CUSB 3,86 0,91 3,89 0,69
Conception de l'apprentissage UdeS 3,69 0,6 3,66 0,55 3,58 0,7
CUSB 3,61 0,71 3,63 0,68
Comme le montre le tableau 5, pour les deux institutions, les moyennes sont
toutes supérieures à 3 sur une échelle de 1 à 5, les trois quarts des scores sont même
supérieurs à 3,5, à l'instar des travaux menés par Bédard, Louis, Bélisle et Viau
(2007), en génie électrique et informatique et en génie mécanique, ce qui nous amène
à poser l'hypothèse que les programmes innovants, et ce indépendamment de
l'innovation mise en place, ont des caractéristiques communes (Bédard et al., 2005)
qui influent positivement sur les perceptions des étudiants. Les écarts-types, pour leur
part, sont compris entre 0,51 et 0,91. Ceci démontre que les étudiants autant
sherbrookois que manitobains ayant répondu au questionnaire ont des perceptions
positives par rapport à l'ensemble des éléments considérés (à l'exception de la
variable perception du degré d'adéquation entre les activités du programme et la
réalité professionnelle pour les étudiants de l'Université de Sherbrooke), de même
que probablement stables dans le temps. Afin de voir s'il y a des différences
significatives entre les perceptions des étudiants sherbrookois et manitobains, nous
avons réalisé deux types d'analyses: comparatives et dans le temps.
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En ce qui a trait à la perception de la contribution des activités du programme
à l'apprentissage, il y a une différence significative entre les étudiants sherbrookois et
manitobains, tous temps confondus (t=-2,21; p<0,05) et au temps 2 (t=-2,14; p<0,05).
Dans les deux cas, ces différences sont en faveur des étudiants du Manitoba. Du point
de vue motivationnel, la capacité à maintenir les perceptions initiales généralement
positives des étudiants dans le temps représente un enjeu majeur en enseignement
supérieur pour les professeurs et les responsables de programmes (Viau et al., 2004).
H semble que les étudiants manitobains perçoivent globalement, et particulièrement
en deuxième année, que les activités de formation proposées contribuent positivement
à leurs apprentissages. Cette différence pourrait s'expliquer par l'organisation du
programme en lui-même, c'est-à-dire la façon dont les activités sont proposées
(rapport entre la formation disciplinaire, la formation pédagogico-didactique et la
formation pratique) ou encore par la durée du programme (deux ans au Manitoba,
quatre à Sherbrooke).
En ce qui concerne la perception du degré d'adéquation entre les activités du
programme et la réalité professionnelle, il y a une différence significative, entre les
étudiants des deux institutions considérées. Cette différence apparaît tous temps
confondus (t=-6,63; p<0,001), mais également au temps 1 (t=-2,14; p<0,05) et au
temps 2 (t=-6,7; p<0,001). À nouveau, dans les trois cas, les moyennes sont plus
élevées pour les Manitobains. H faut reconnaître que les étudiants en début de
formation ont probablement une perception basée plus sur leur expérience d'élèves
que sur une connaissance de la réalité professionnelle d'un enseignant. Cela étant dit,
la contextualisation des apprentissages, qui est l'une des caractéristiques d'un
programme innovant (Béchard & Émond-Péloquin, 2008; Frenay & Bédard, 2004),
est perçue plus favorablement par les étudiants manitobains que sherbrookois. Une
des pistes explicatives serait à nouveau la structure du programme de formation et
plus précisément la place des cours disciplinaires dans le parcours d'apprentissage
proposé. En effet, à Sherbrooke, les étudiants suivent ces cours dans les facultés
disciplinaires (exemples, faculté des sciences, faculté des lettres et sciences humaines.
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etc.) avec des étudiants qui se destinent uniquement à la discipline et non pas à
l'enseignement de celle-ci. Ainsi, les exemples donnés par les professeurs ne sont que
très minoiitairement inspirés de la réalité professionnelle d'un enseignant du
secondaire. Une autre explication pourrait être le type d'innovation mis en place.
Nous pourrions formuler l'hypothèse que cette différence est due à l'authenticité du
contexte plus présente dans les stages effectifs que dans les situations
professionnelles basées sur la réalité professionnelle bien que Sherbrooke impose elle
aussi plusieurs semaines de stages. De plus, il importe de souligner que les étudiants
de première année inscrits dans le programme sherbrookois sont plus jeunes que les
étudiants manitohains, ils ont donc probablement moins d'expérience de la réalité
professionnelle que ces derniers. Enfin, , le moment de la collecte de données (début
de l'automne) fait en sorte que les étudiants sherbrookois n'ont pas encore été
confrontés durant une longue période à la réalité de terrain.
Les autres variables de perception (perception du degré d'engagement
académique dans les activités d'apprentissage et perception de sa capacité de réussir
dans le programme) sont relativement similaires en termes de.moyennes entre les
deux programmes. Elles sont toutes supérieures à 3,5. Ainsi, les étudiants se
perçoivent comme engagés dans leur curriculum respectif, et ce, tout au long de leur
formation. De même, ils se sentent tout à fait capables de réussir dans le programme.
Ces résultats vont dans le sens de ceux issus des recherches menées par Bédard,
Lison, Dalle, & Boutin (2010) dans le cadre d'autres programmes innovants, soit en
médecine et en génie.
Toutes les différences significatives de moyennes des perceptions portent sur
les deux mêmes variables, soit la perception de la contribution des activités du
programme à l'apprentissage et la perception du degré d'adéquation entre les activités
du programme et la réalité professionnelle. Ces différences peuvent être interprétées
comme étant dues au programme offert par les deux institutions. Ainsi, la différence
dans la structure de formation peut expliquer les différences. À l'Université de
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Sherbrooke, étant donné le modèle simultané, les étudiants entament en fait leur
baccalauréat directement à la suite du collège d'enseignement général et professionnel
(cégep). Par contre, au Collège universitaire de Saint-Boniface au Manitoba, étant
donné le modèle consécutif, l'aspect disciplinaire, même s'il est encore travaillé dans
le cadre du programme de formation à l'enseignement, a surtout été traité lors du
baccalauréat disciplinaire, condition préalable à l'entrée dans le baccalauréat post
programme d'éducation. Ainsi, les étudiants manitobains ont une approche
disciplinaire fortement ancrée avant leur formation pédagogique, ce qui n'est pas le
cas des étudiants sherbrookois qui sortent d'une formation plus générale (programme
pré-universitaire ou technique du cégep). Ces deux structures amènent des différences
dans la manière dont les étudiants appréhendent leur formation (contextualisation des
apprentissages, réduction du cloisonnement disciplinaire, etc.), ce qui peut expliquer
leurs différences de perceptions.
En ce qui concerne les conceptions de l'apprentissage, les étudiants étaient
invités à se prononcer par rapport à trois items: «Apprendre à l'université c'est
construire ou réaliser quelque chose avec les autres»; «À mon avis, apprendre à
l'université signifie organiser à ma façon le contenu des cours»; et «Pour moi,
apprendre à l'université, c'est discuter et échanger avec mes collègues et le
professeur». L'objectif était d'appréhender la conception des sujets en termes de
paradigme de l'apprentissage vs paradigme de l'enseignement. Évidemment, nous ne
prétendons pas mesurer cette conception à partir de trois items seulement, d'autant
plus que nous considérons que l'enseignement et l'apprentissage vont de pair.
Néanmoins, à la lecture des résultats, nous serions tentés de considérer que les
étudiants des deux universités se situent plutôt dans le paradigme de l'apprentissage
et que cette conception de l'apprentissage est stable dans le temps, probablement car
le programme, dans sa structure, leur permet de la maintenir.
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Conclusion
Cet article avait pour objectif d'analyser les perceptions des étudiants en
fonction de deux programmes innovants. À la lecture des résultats, nous retenons que
les étudiants perçoivent positivement les programmes dans lesquels ils évoluent. Ceci
est sans nul doute positif et intéressant pour les concepteurs ou les directeurs de
programmes de même que pour les professeurs qui agissent au sein de ceux-ci.
Des entrevues de groupe avec des étudiants auraient probablement permis de
mieux comprendre pourquoi ils semblaient avoir des perceptions moins favorables
pour ces deux variables. Par exemple, nous aurions pu savoir quelle était la nature
exacte de la vision que les étudiants en formation ont développée de la réalité
professionnelle. Les commentaires auraient pu être considérés comme des pistes de
réflexion intéressantes pour l'amélioration du programme. De plus, il est possible que
les questions ou encore le moment de passation du questionnaire puissent être des
explications possibles des différences.
Les résultats de la présente recherche corroborent ceux de Bédard et al. (2010)
dont la recherche portait sur des programmes innovants en génie et en médecine.
Dans le cadre de cette recherche, les innovations étaient de type apprentissage par
problèmes. Ces similitudes au niveau des perceptions des étudiants, notamment en
termes d'engagement dans leur programme et de capacité de réussite, nous amène
donc à penser que les programmes innovants ont des caractéristiques communes et ce
quel que soit le type d'innovation mis en place.
En outre, les professeurs des deux programmes dont il est question dans cet
article ont été interrogés. Les résultats, en cours de finalisation, vont dans le même
sens que ceux des étudiants. Ceci nous pousse à croire que le phénomène
communément admis de «résistance au changement» chez les étudiants et les
professeurs (Akmal & Miller, 2003; Poole, 1991; Prégent et al., 2009) n'est pas
toujours présent. Peut-être est-ce dû au fait que les innovations de type curriculaire
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entraînent une meilleure compréhension des rôles des différents acteurs que lorsqu'il
s'agit d'une innovation dans un seul cours.
Enfin, la présente recherche pourrait être étendue à d'autres institutions qui
ont mis en place des innovations curriculaires, par exemple dans d'autres pays. En
effet, le contexte actuel amène à repenser la formation à l'enseignement, et à accorder
de l'importance à la mobilité des enseignants (Mailhos, 2008) et au fait de
comprendre les conséquences des différentes offres de formation (Schwille &
Dembélé, 2007).
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SEPTIEME CHAPITRE
DISCUSSION GÉNÉRALE
Au départ d'une recherche, il est essentiel que le chercheur remette en
question les aspects qui se présentent d'emblée à ses yeux. Il doit
veiller à se ménager des positions de recul, des mises à distance
critiques qui lui permettent de rompre avec la réalité sensible, avec le
point de vue du sens commun, mais surtout, avec ses propres a priori,
préjugés et critères de classement. (Delory, 2003, p. 28)
Conformément aux directives de la Faculté d'éducation de l'Université de
Sherbrooke en matière de rédaction des thèses de doctorat par articles, la discussion
générale sera tout d'abord l'occasion d'un bref retour sur les résultats des trois
articles constituant la présente thèse. Par la suite, l'apport scientifique des trois
articles dans une perspective plus globale sera mis de l'avant. Puis, les limites de
l'ensemble de la recherche seront présentées. Enfin, nous tenterons de démontrer en
quoi notre thèse s'inscrit dans l'axe recherche - formation - pratique, thématique du
doctorat en éducation de l'Université de Sherbrooke
1. RETOUR SUR LES RÉSULTATS DES TROIS ARTICLES
Avant de discuter des résultats des trois articles, rappelons que ceux-ci ont été
développés à la suite d'une étude longitudinale pancanadienne réalisée par le GRES,
à travers huit sites d'enseignement supérieur et dans 11 programmes de formation.
Pour la présente thèse, nous avons travaillé sur les deux programmes de formation à
l'enseignement secondaire retenus dans le cadre de cette recherche pancanadienne.
En fonction des trois articles, nos questions de recherche étaient les suivantes (les
numéros des questions correspondent aux numéros des articles):
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1. Quelles sont les perceptions et les conceptions des étudiants et des professeurs du
programme de formation des enseignants du secondaire de l'Université de
Sherbrooke? Quelles sont les pratiques des professeurs dans ce même
programme? Et quelle est l'évolution de ces perceptions, de ces conceptions et de
ces pratiques dans le temps?
2. Quelles sont les perceptions et les conceptions des étudiants et des professeurs du
programme de formation des enseignants du secondaire du Collège universitaire
de Saint-Bonifaee? Quelles sont les pratiques des professeurs dans ce même
programme? Et quelle est l'évolution de ces perceptions, de ces conceptions et de
ces pratiques dans le temps?
3. Quelles sont les différences entre les perceptions et les conceptions des étudiants
du programme de formation des enseignants du secondaire de l'Université de
Sherbrooke et ceux du programme du Collège universitaire de Saint-Boniface?
D'un point de vue général, à la lecture de nos résultats, nous sommes en
mesure d'affirmer que les perceptions tant des étudiants que des professeurs dans les
deux programmes innovants sur lesquels porte cette thèse sont positives. Ces résultats
vont dans le sens de ceux de Bédard et al. (2007), en ce qui concerne les programmes
de génie électrique et informatique et de génie mécanique, ce qui nous amène à poser
l'hypothèse, à l'instar de Bédard et al. (2005), que les programmes innovants, et ce,
indépendamment de l'innovation mise en place, ont des caractéristiques communes
qui influent positivement sur les perceptions des étudiants et des professeurs.
Étant donné les résultats, et les propos tenus par les responsables des deux
programmes analysés dans cette thèse, il est possible que l'approche-programme dans
laquelle s'incrivent les deux formations a aussi pu contribuer à la satisfaction des
principaux acteurs de la relation pédagogique (Prégent et ai, 2009). En effet, comme
le souligne Dorais (1990), ceci permet de mieux appréhender la cohérence de
l'activité éducative, de façon à favoriser l'intégration des apprentissages, et ce, autant
pour les professeurs que pour les étudiants.
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Nous pouvons également penser que cette satisfaction est due en partie aux
supports mis en place par les institutions, les facultés ou les départements pour aider
étudiants et professeurs à s'intégrer dans le programme (Bédard, Lison, Dalle et
Boutin, 2010; Frenay et al, 2009).
Au niveau sherbrookois, concernant les étudiants, les deux variables qui
invitent à la réflexion sont d'une part la perception de la contribution des activités du
programme à l'apprentissage et d'autre part la perception du degré d'adéquation entre
les activités du programme et la réalité professionnelle. Ces deux variables obtiennent
des moyennes plus basses, qui diminuent d'ailleurs au temps 2 de la collecte.
Différentes explications peuvent être avancées telles que l'évolution du cursus et la
place des cours disciplinaires dans le parcours, le manque de contextualisation à
certains moments ou de liens entre la théorie et la pratique (par exemple, lors de
certains cours disciplinaires), une cohérence moins marquée en termes d'approche-
programme, etc.
Suivre les cours des facultés spécifiques aux matières enseignées
permet de garantir une bonne formation dans ces matières et de
bénéficier des résultats des recherches les plus récentes, mais avoir à
fréquenter deux facultés différentes risque de fragmenter l'expérience
d'apprentissage. (OCDE, 2005, p. 117)
Les résultats démontrent également que les seules différences significatives
entre les étudiants sherbrookois et manitobains se situent également au niveau de ces
deux mêmes variables, et ce, systématiquement en faveur des manitobains. Le modèle
consécutif, imposant la formation disciplinaire au préalable, peut expliquer cette
différence. En effet, les étudiants inscrits en éducation perçoivent peut-être leur
formation comme plus proche de leur future réalité professionnelle et de leurs besoins
d'apprentissage de par le fait qu'elle porte uniquement sur les aspects pédagogiques
et didactiques.
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Une autre explication peut être que les sujets manitobains étant
majoritairement plus âgés, leur perception de l'apprentissage et de l'enseignement
peut être différente de celle des étudiants sherbrookois, notamment de par les styles et
les stratégies d'apprentissage qu'ils ont développés dans leur parcours antérieurs
(Isman, Dabaj, Altinay et Altinay, 2002). Us sont peut-être plus autonomes dans leurs
apprentissages ou plus experts dans leurs stratégies cognitives, métacognitives et
affectives et perçoivent dès lors le programme et ses activités différemment.
De plus, les deux structures (modèle simultané ou modèle consécutif) amènent
des différences dans la manière dont les étudiants appréhendent leur formation
(contextualisation des apprentissages, réduction du cloisonnement disciplinaire,
organisation des cours, etc.), ce qui peut expliquer leurs différences de perceptions.
Ces structures sont également porteuses de différence en termes de culture de
formation, notamment en raison du parcours antérieur attendu, et celle-ci est
susceptible d'influencer les perceptions des étudiants.
Dans les deux formations, les stages sont un atout important. Par contre,
l'innovation mise en place au Collège universitaire de Saint-Boniface étant
l'apprentissage expérientiel, ceux-ci sont systématiquement utilisés comme leviers
tout au long de la formation et dans l'ensemble des cours. Ceci pourrait expliquer, en
partie, les résultats plus positifs de certaines variables pour le Manitoba. D'autant
plus que le fait d'intégrer et de réinvestir les acquis des stages tout au long du
parcours académique offre l'occasion d'asseoir solidement l'approche-programme.
En termes de temporalité, il est possible de penser que les étudiants
sherbrookois se trouvent dans une situation différente de celle des étudiants
manitobains, et donc expliquer en partie leurs résultats. En effet, la formation
s'étalant sur quatre ans, il est possible que la perte de motivation soit un facteur à
prendre en considération (Viau et al, 2004) tel que l'ont constaté certains chercheurs
(Bédard et Viau, 2001; Nilsen, 2009), et ce dans divers programmes de formation.
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Reconnue comme une notion complexe et dynamique à l'interface des logiques
indivuelles et collectives, la motivation pourrait bien être l'une des variables non
seulement des programmes innovants, qui mettent souvent l'accent sur l'équipe et la
collégialité, mais aussi du paradigme de l'apprentissage en lui-même qui valorise les
méthodes actives et la collaboration sous différentes formes. Mais la motivation
dépend aussi de différents déterminants, dont la valeur accordée à la tâche (Viau,
2009), et donc de la perception de la contribution des activités du programme à
l'apprentissage. Ainsi, le temps passé en formation (Schmidt et Wtanabe, 2001) et
l'organisation du programme en tant que telle pourraient être des facteurs synonymes
de perte de motivation.
De plus, le moment de la collecte de données (automne) peut avoir eu une
influence sur les résultats. En effet, il est intéressant de se questionner sur la
perception que les étudiants en formation peuvent avoir de la réalité professionnelle
aux différentes étapes de leur parcours académique. Nous émettons l'hypothèse que
cette perception est restreinte, et donc qu'il existe un écart entre des activités
proposées qui sont cohérentes avec certains aspects de la réalité professionnelle et la
perception que les étudiants ont développée à un moment donné de cette réalité. Les
perceptions seraient probablement encore différentes si les mêmes étudiants étaient
aussi interrogés quelques années plus tard, lors de leur début de carrière
professionnelle.
En termes de conceptions, les étudiants des deux institutions s'inscrivent
plutôt dans le paradigme de l'apprentissage sans toutefois renoncer au paradigme de
l'enseignement, ce qui est similaire aux résultats de Bédard et al. (2007). Le même
constat peut être fait du point de vue des professeurs, à l'instar de ce que soulignent
St-Pierre et al. (soumis). Nous pensons que le fait d'évoluer dans un programme
innovant, de même que de baigner dans une approche-programme, a pu amener les
professeurs et les étudiants à s'inscrire dans une approche plus active de
l'apprentissage.
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Dans l'ensemble, les résultats des professeurs des deux institutions sont très
semblables, que ce soit en termes d'engagement, de perception de sa compétence ou
de contextualisation. De plus, les résultats se maintiennent dans le temps. Il nous
avait semblé important de regarder l'aspect longitudinal d'une part, parce que les
recherches ne s'y intéressent généralement pas et d'autre part, parce que face à un
programme innovant, nous pouvions émettre l'hypothèse que les professeurs et les
étudiants avaient besoin d'un temps d'accoutumance et d'appropriation (Parmentier,
1994). Or, il semble qu'il n'y ait pas de difficulté à ce niveau-là, particulièrement du
côté des professeurs. Peut-être est-ce dû au fait que ceux-ci ont déjà une certaine
expérience dans le programme et qu'ils sont donc familiers avec ses exigences et ses
attentes en termes pédagogique et didactique. Ainsi, même s'ils ne sont pas
nécessairement des pionniers du programme innovant dans lequel ils interviennent
(en fonction de leur engagement dans la mise en place du programme innovant), ils
en comprennent très bien les fondements.
Enfin, les résultats des questionnaires sont cohérents avec les observations des
pratiques des professeurs qui démontrent une certaine adaptation au programme
innovant. Autant pour l'Université de Sherbrooke que pour le Collège universitaire de
Saint-Boniface ce sont les rôles de coaching et de transmission qui ont été les plus
observés. Ces résultats sont similaires à ceux relevés par St-Pierre, Bédard, Lefebvre,
Ntebutse, Myre, Lapointe-Goupil et Martel (2009) concernant les programmes de
génie électrique et informatique, de génie mécanique et de biologie. Ainsi, dans un
programme innovant, les interventions des professeurs semblent être ponctuelles et
adaptées à la situation selon le principe du just-in-time, mais le rôle de transmission
de connaissances reste important. Ceci est cohérent avec les conceptions des
professeurs en ce qui concerne l'enseignement et l'apprentissage. Il s'agit plutôt de
compléter son enseignement à l'aide d'une approche active que de remplacer
l'enseignement magistral en tant que tel.
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Au niveau des actes pédagogiques, deux constantes se dégagent à nouveau: a)
rendre les étudiants actifs et b) organiser et construire les connaissances, les mêmes
que celles constatées par St-Pierre et al. (Ibid.). Ceci cadre clairement avec les
caractéristiques du paradigme de l'apprentissage et des programmes innovants qui
insistent sur l'importance de l'étudiant comme acteur principal de ses apprentissages.
V
A nouveau, nous pouvons poser l'hypothèse que les professeurs comprennent les
fondements du programme innovant dans lequel ils interviennent et les appliquent
dans leur enseignement.
2. APPORTS SCIENTIFIQUES DES ARTICLES
« At a time when leaming and teaching in higher éducation have become the
focus of increasing attention and high priority is being accorded to the attainment of
excellence in teaching » (Fitzmaurice, 2010, p. 45), notre étude a comme principale
retombée, sur le plan scientifique, de contribuer à l'état des connaissances au regard
des programmes innovants en formation des enseignants au secondaire. Plus
précisément, les résultats présentés dans les différents articles de cette thèse sont, à
notre connaissance et au regard de l'état de la littérature scientifique consultée, les
premiers qui traitent des perceptions et des conceptions qu'ont les étudiants et les
professeurs des programmes innovants dans lesquels ils évoluent, de même que des
pratiques des professeurs dans ces mêmes programmes. Or, ces questions sont
essentielles si l'on veut pouvoir discuter des programmes innovants, des changements
qu'ils induisent et nécessitent, de même que des nouveaux rôles qu'ils impliquent. De
plus, l'aspect longitudinal est sans nul doute un apport à la recherche sur les
programmes innovants (Menges et Austin, 2001). Évidemment, dans le cadre d'une
thèse par articles, nous avons été amenée à faire des choix et à limiter certaines
parties afin de respecter les normes de publication liées aux articles scientifiques.
À une époque où l'apprentissage et l'enseignement en enseignement supérieur sont devenus le
centre d'une attention grandissante et où une haute priorité est accordée à l'atteinte de l'excellence
en enseignement.
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Par leurs résultats, les trois articles démontrent que les perceptions des
étudiants et des professeurs par rapport aux rôles qu'ils jouent dans les programmes
innovants sont positives. Ceci nous amène forcément à nous questionner sur ce que
les auteurs considèrent comme de la résistance au changement (Bareil, 2004; Chelly
et Mankai, 2010; Collerette, Delisle et Perron, 2002; Périsset Bagnoud, 2007; Simon,
2000), particulièrement dans le cadre d'un programme innovant (Ntebutse, 2009). En
ce sens, à l'instar de Ducros et Finkelsztein (1986), nous considérons qu' «innover,
c'est abandonner des pratiques et des routines, c'est-à-dire se priver des repères sûrs
et sécurisants (...). En bref, innover c'est courir des risques professionnels, mais aussi
personnels » (p. 29).
Au vu des résultats de notre recherche, nous considérons que les principaux
acteurs de l'éducation s'adaptent relativement bien au changement. Evidemment, « le
vécu du changement est [...] influencé par les caractéristiques personnelles ou
collectives des [individus] » (Ntebutse, 2009, p. 179), ou encore par leur groupe
d'appartenance (Gather Thurler, 2000), et cela influence le rapport de l'individu à
l'innovation en tant que telle. D est dès lors plausible de considérer que les étudiants
de la génération actuelle sont plus enclins à oser le changement et sont prêts à
s'engager dans de nouvelles voies, et ce même s'il s'agit d'une « rupture de
contexte » pour d'aucuns (Parmentier, 1994). Ces résultats vont dans le sens de ceux
de Bédard et al. (2005, 2007, 2008, 2009), de Raucent et Vander Borght (2006), et de
St-Pierre et al. (2006, 2008). Ainsi, selon Bédard et al. (2007),
The students do not seem to bave suffered from being in a différent
leaming situation from wbat tbey experienced before enrolling in the
Faculty of Engineering. On the contrary, tbev seem to bave adapted to
and benefited from several types of leaming^ . (p. 17)
39 Les étudiants ne semblent pas avoir soufferts d'être dans une situation d'apprentissage différente de
ce qu'ils avaient vécu avant d'entrer à la Faculté de génie. Au contraire, ils semblent s'y être
adaptés et avoir profité des différents types d'apprentissage.
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n en est vraisemblablement de même avec les professeurs qui ont une certaine
expérience d'enseignement tel que c'est le cas dans notre étude. Étant donné que les
contextes sur lesquels ont travaillé ces équipes de recherche sont différents des nôtres,
cela nous permet d'avancer l'hypothèse que les programmes innovants ont des
caractéristiques communes, et ce, quelle que soit la discipline. Par exemple, à la
lecture de nos résultats, nous pouvons retenir l'apprentissage centré sur l'étudiant, ou
encore le soutien offert aux étudiants et aux professeurs qui se sentent capables de
réussir dans le programme.
Si l'on regarde de manière plus spécifique les perceptions des étudiants et des
professeurs, nous constatons qu'elles sont positives, et ce, pour les deux programmes
considérés. À l'instar de ceux de la recherche de Roness et Smith (2010), les
étudiants se sentent engagés dans leur formation, et ce, tout au long de celle-ci, ce qui
est souvent l'une des difficultés des formations. Ce résultat est important; il s'agissait
d'ailleurs de l'un des objectifs de l'OCDE (Willms, 2003) et aujourd'hui,
« govemment reports and policies in countries like Australia, the UK and the USA
are now citing student engagement as an education£il goal (Harris, 2010, p. 131).
De plus, les étudiants se sentent aptes à réussir leur formation et les
professeurs se sentent capables de réaliser les tâches attendues, ce qui nous amène à
penser que les structures de formation proposées sont adéquates. Par contre, le fait
que les deux modèles de formation soient très différents (modèle simultané versus
modèle consécutif) amène nécessairement une réflexion sur l'organisation de ceux-ci,
de même que sur les avantages et les désavantages de chacun. Par exemple, le fait de
proposer une formation disciplinaire complète au préalable devrait, tel que le pensent
certains, éluder la question des compétences en matière de discipline.
Les politiques et les rapports gouvernementaux dans des pays tels que l'Australie, le Royaume-Uni
et les États-Unis citent maintenant l'engagement étudiant comme un objectif éducatif.
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Certains prétendent (...) que les programmes consécutifs préparent
mieux les futurs enseignants dans les matières qu'ils enseigneront, car
les cours de mathématiques, d'histoire, etc. sont susceptibles d'être
donnés par des spécialistes. (OCDE, 2005, p. 117)
Par contre, le fait de proposer une formation en modèle simultané devrait
permettre un meilleur arrimage des contenus matières et des méthodes pédagogiques
adéquates.
Les programmes consécutifs ont l'inconvénient de proposer une
expérience d'apprentissage moins intégrée, puisqu'ils sont moins
susceptibles d'associer les connaissances dans les matières qui seront
enseignées et les méthodes pédagogiques y afférentes. {Ibid., p. 117)
Cette différence en termes de structure de parcours académique mériterait
d'être regardée de manière plus approfondie dans une prochaine recherche afin de
pouvoir en évaluer les résultats en cours de formation mais aussi en début d'insertion
professionnelle, notamment au niveau du développement de l'identité
professionnelle.
Par rapport aux conceptions de l'enseignement-apprentissage, les étudiants et
les professeurs semblent s'entendre, considérant qu'il s'agit d'un continuum
(Kember, 1997) et que le processus se doit d'être équilibré. Du côté des professeurs,
les résultats démontrent que ceux-ci continuent d'exercer de façon importante le rôle
de transmetteur de connaissances, ce qui pourrait rassurer les personnes inquiètes de
la place réservée aux connaissances dans les réformes actuelles (Ntebutse, 2009). Par
contre, en tant que chercheure, cela suscite chez nous des interrogations quant à
l'évolution des conceptions et des pratiques enseignantes (St-Pierre et al, 2009), et ce
d'autant plus que les conceptions ont un impact sur les pratiques (Bullough, 1997;
Bullough et Gitlin, 1995, 2001; Lamote et Engels, 2010). Nos résultats nous invitent à
réfléchir au fait que, même dans les programmes innovants qui placent l'étudiant au
centre des apprentissages, nous observons des périodes où les professeurs
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transmettent des connaissances qui pourraient (ou devraient) parfois être construites
par les étudiants. Dès lors, s'il est vrai que le paradigme de l'apprentissage invite les
professeurs à jouer de nouveaux rôles (Barrows, 1992; Frenay et Bédard, 2004;
Samuelowicz et Bain, 1992), « selon nos observations, ces nouveaux rôles s'ajoutent
au rôle de transmission plutôt que de le remplacer » (St-Pierre et al, soumis). Dans ce
cas, l'innovation ne pourrait donc pas être qualifiée de « destruction créatrice »
(Schumpeter, 1942) au sens où mettre en place une pratique innovante n'implique pas
nécessairement d'éliminer l'ancienne.
Plus largement, l'analyse compréhensive montre qu'en tant que
transformation à visée améliorative, l'innovation pragmatique
ordinaire est une action d'abord réformatrice et adaptative. Elle ne
cherche pas la rupture brutale ni la destruction des structures
existantes. Même subversive, elle vise moins à rompre les règles et les
habitudes qu'à en améliorer l'efficacité. Son ingéniosité, souvent
utilitaire à l'origine, ne s'élargit à l'altruisme et à la créativité sociale
que par la vision et la conviction des acteurs. (Albero, Linard et Robin,
2008, p. 201)
Selon Ntebuste (2009), Kember et Kwan (2000), et Ho, Watkins et Kelly
(2001), les professeurs dont les conceptions ont changé (sont passées du paradigme de
l'enseignement à l'apprentissage) s'engagent dans leurs pratiques pour les modifier.
Pour notre part, nous considérons que la modification des conceptions ne conduit pas
automatiquement à un changement dans les pratiques, mais que ce changement de
conceptions s'avère nécessaire et précède les changements souhaités dans les
pratiques, notamment en ce qui concerne les interactions avec les étudiants.
Dans le cadre de la présente recherche, les pratiques observées ne permettent
pas de relier systématiquement les données avec la nature du programme (par
exemple, les actes visant à susciter les interactions sont-ils plus caractéristiques des
programmes qui ont pour finalité le développement de compétences relationnelles?),
ni avec l'année de scolarité (par exemple, de façon générale, les professeurs suscitent-
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ils davantage les étudiants de dernière année?) ni avec les caractéristiques d'un
professeur en particulier (par exemple, dans un même programme innovant, les actes
pédagogiques diffèrent-ils de façon significative d'un professeur à l'autre?).
Toutefois, certains de ces facteurs ont un impact sur la manière dont les professeurs
exercent leurs rôles et agissent en classe. Or, ces différents aspects ne sont pas pris en
compte par les modèles théoriques de l'apprentissage (St-Pierre et ai, soumis). Ainsi,
pour une prochaine étude, il serait pertinent de prendre en compte un contexte
éducatif plus large, notamment au niveau de la faculté ou de l'université elle-même.
En effet, selon Prosser et Trigwell (1997, p. 33), « the variation in the way university
teachers approach their teaching is systematically related to the variation in the way
they perceive their teaching context
Par contre, il ne faudrait par retenir de notre recherche que les étudiants
formés dans les deux programmes innovants évoluent dans des environnements peu
cohérents avec le paradigme de l'apprentissage (St-Pierre et al, soumis). De fait, les
rôles et les actes pédagogiques des professeurs ne sont pas les seuls ingrédients actifs
dans l'apprentissage. « Les contextes innovants eux-mêmes, en plaçant généralement
les étudiantes et les étudiants en situation authentique et en situation de confrontation
avec leurs pairs favorisent aussi, notamment, le transfert, les interactions ou la
réflexivité » (St-Pierre et al, soumis). En ce sens, notre étude démontre que les
programmes innovants offrent un cadre de pratique qui génère des apprentissages
importants en termes de savoirs, de savoir-faire et même de savoir-être.
Ainsi, les programmes innovants semblent avoir « fait leur preuve » autant
pour l'Université de Sherbrooke que pour le Collège universitaire de Saint-Boniface.
Certes, il reste des éléments à travailler et à affiner, des ajustements à apporter, mais
la phase de stabilisation (Collerette et ai, 2002) est bien entamée. L'engagement
autant des étudiants que des professeurs permet de considérer que le changement est
La variation dans la manière dont les professeurs d'université appréhendent leur enseignement est
systématiquement liée à la variation dans leur manière de percevoir leur contexte d'enseignement.
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devenu la norme, ou du moins la nouvelle réalité, avec des comportements que l'on
peut sans doute considérer comme durables (Bareil, 2004). La qualité de ce que l'on
nomme la diffusion de l'innovation (Rogers, 2003) n'y est sans doute pas étrangère.
En effet, selon cet auteur, la diffusion d'une innovation peut être influencée par des
facteurs de deux natures différentes: a) les facteurs endogènes à l'innovation (qui
résultent des caractéristiques intrinsèques du changement), et b) les facteurs exogènes
à l'innovation (qui résultent de l'environnement dans lequel est introduit le
changement). Ces facteurs peuvent faciliter l'innovation et sa diffusion ou, au
contraire, les freiner. Au vu de nos résultats, nous posons l'hypothèse que, dans les
deux programmes sur lesquels portent cette thèse, les facteurs tant endogènes
qu'exogènes à l'innovation ont été facilitants.
En outre, notre recherche a permis de mettre de l'avant la pertinence d'inscrire
la formation dans une approche-programme (Prégent et ai, 2009), avec une vision
commune pour l'ensemble des activités de formation d'un programme ou une partie
importante des activités de formation (Bédard et Béchard, 2009) et une ligne
directrice poursuivie par l'ensemble du corps professoral dans un esprit de
collaboration et de collégialité (Prégent et al, 2009).
Nous retenons qu'il est peut être difficile, pour des étudiants, de s'intégrer à la
fois dans la logique de la Faculté d'éducation et des facultés disciplinaires, comme
c'est le cas à l'Université de Sherbrooke. Tel que souligné précédemment, « avoir à
fréquenter deux facultés différentes risque de fragmenter l'expérience
d'apprentissage» (OCDE, 2005, p. 117). Calander (2003) va même jusqu'à
considérer que cela peut rendre le développement de l'identité d'enseignant plus
difficile. En proposant un modèle consécutif qui fait en sorte que durant la formation
en pédagogie, tout se passe dans la Faculté d'éducation, nous posons l'hypothèse que
le Collège universitaire de Saint-Boniface a peut-être mieux assis l'approche-
programme, ce qui a pu amener les étudiants à avoir des perceptions plus positives de
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leur programme, notamment en termes de contribution des activités du programme à
l'apprentissage.
Les différents éléments que nous retenons à la suite de notre recherche
devraient aider autant les praticiens que les directeurs de département ou de
programmes à mieux organiser la formation et à y intervenir de manière adéquate afin
de favoriser les apprentissages et le développement des compétences des futurs
enseignants.
3. LIMITES DE LA RECHERCHE
Comme tout travail scientifique, cette recherche comporte un certain nombre
de limites. Celles-ci se situent essentiellement au niveau méthodologique. Tout
d'abord, la première limite tient à la particularité des contextes dans lesquels s'est
effectuée cette recherche. En effet, les deux programmes sur lesquels elle porte ont
été choisis pour un certain nombre de raisons conceptuelles (ils répondaient à au
moins trois critères reconnus par Bédard et al. (2005) pour les programmes
innovants) mais aussi parce que les institutions ont accepté que nous réalisions la
recherche en leur sein. Ainsi, notre échantillon ne peut être considéré comme
représentatif, d'autant plus que les étudiants et les professeurs qui ont participé à la
recherche l'ont fait sur une base volontaire, ce qui ajoute une eertaine forme de biais
au regard de la sélection des participants. Par exemple, les personnes qui ont changé
leurs pratiques enseignantes pour les rendre moins magistrocentrées auraient pu se
sentir plus à l'aise d'accepter de participer à la recherche.
Ajoutons à cela le fait que notre recherche s'étendait dans le temps, ce qui a
amené une perte (ou une augmentation) de sujets impossible à contrôler. Toutefois, à
la lecture des résultats, nous estimons que les programmes innovants, quelle que soit
la discipline, comportent certaines caractéristiques communes. Par contre, nous
sommes bien consciente du fait qu'il n'est pas possible de généraliser nos résultats.
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D'ailleurs, les deux contextes étant très différents, notamment en termes de structure,
il est difficile de tirer des conclusions généralisables. Nous avons tout de même tenté
de discuter des deux modèles de formation afin d'amener une réflexion sur le sujet.
Au niveau méthodologique, les outils, bien qu'ils aient subi plusieurs étapes
de validation, comportent certaines lacunes potentielles. Ainsi, au niveau des
questionnaires de perception, certaines questions pouvaient entraîner un biais de
désirabilité sociale, particulièrement chez les professeurs, qui pouvaient se sentir
« obligés » de répondre qu'ils étaient engagés dans le programme et qu'ils se
sentaient aptes à y enseigner. Ce biais est difficilement éliminable complètement mais
il apparaît signifîcativement diminué par un questionnaire écrit anonyme, de même
que par l'observation des pratiques des professeurs en contexte de classe (Kim,
2008).
Dans les questionnaires, trois items portaient sur les conceptions. Ceux-ci
n'étaient pas mutuellement exclusifs et tendaient à s'inscrire sur un continuum. Cette
information est intéressante mais elle aurait eu plus de pertinence si nous avions
réalisé des entrevues individuelles ou de groupes avec des étudiants et des
professeurs. C'est d'ailleurs la méthode qui semble la plus préconisée pour recueillir
des conceptions (Boudreau, 2000; Geoffrion, 1993; Gervais 1999) Une analyse de
plans de cours aurait également permis de mieux situer le programme dans son
ensemble et de mieux appréhender les dimensions innovantes dans le programme.
Ceci aurait également permis de s'intéresser à un empan temporel plus large (par
exemple, plusieurs fois dans une même année). L'ensemble de ces éléments
concernant les outils de collecte sont des pistes pour de futures recherches.
Le moment de la collecte de données a pu être un facteur « négatif » pour les
perceptions des sujets. Les questionnaires ayant été passés dans la première session
de l'année académique, les étudiants de première année n'avaient probablement pas
eu le temps d'être complètement « installés » dans leur formation et d'en percevoir
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tous les aspects. H en est de même pour les observations réalisées qui ne concernent
qu'un ou deux professeur par programme pour une brève période (trois heures)
extraite d'une démarche pédagogique qui s'étend sur plusieurs semaines. De plus, le
nombre d'observations est limité à un par année. En conséquence, les résultats
obtenus permettent d'extraire une photographie des interventions pédagogiques
posées par un professeur à un moment précis, dans une situation pédagogique
particulière. Toutefois, les professeurs interviennent dans le cadre d'un programme
innovant et ce contexte prescrit certaines directives, certains choix d'approches ou de
stratégies d'intervention. De ce fait, les observations devraient refléter, du moins en
partie, cette réalité de formation. Par contre, nous n'avons pris en compte que
l'observation des interventions des professeurs, et non pas celles des étudiants par
exemple, ce qui a conduit, d'une certaine manière à une perte d'informations
contextuelles.
En ce qui concerne la grille d'observation (Bédard et al, 2005; St-Pierre et al,
2006, 2008), bien qu'elle ait permis d'analyser les interventions des professeurs, il
convient de constater qu'elle a besoin d'être retravaillée. Par exemple, la délimitation
des unités de codage pose certaines difficultés, car elle s'appuie sur des balises
imprécises. Les sous-dimensions retenues dans la grille des dimensions ne sont pas
nécessairement indépendantes les unes des autres, un acte pédagogique pouvant
simultanément correspondre à plusieurs autres dimensions. À titre d'exemple,
lorsqu'une intervention d'un professeur peut soutenir l'organisation et la construction
de connaissances des étudiants, il est plausible qu'elle rende également les étudiants
actifs. Dès lors, un même extrait textuel peut être interprété selon plusieurs
dimensions. Afin de diminuer cet effet, nous aurions pu prendre en compte le sens
donné à leurs rôles et à leurs actes par les professeurs eux-mêmes, par exemple par le
biais d'entrevues individuelles.
Toutefois, la grille d'observation a permis d'analyser les rôles et les actes
pédagogiques avec une rigueur et une profondeur satisfaisantes et, selon ses
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concepteurs, « [elle] pourrait déjà être exploitée par des enseignantes et des
enseignants pour s'auto-évaluer ou, en contexte de formation continue, lors de
sessions d'étude des pratiques. Ainsi, la portée originale de [cet instrument] pourrait
être dépassée ou recontextualisée à un outil de réflexion sur ses pratiques. » (St-Pierre
et al, 2008, p. 38).
Afin d'affiner leur grille, St-Pierre et al (soumis) l'ont subdivisée en niveaux.
Ainsi, trois niveaux ont été définis sur la base de trois critères: a) la complexité des
opérations cognitives et métacognitives sollicitées; b) la nature des interactions
suscitées; et c) le lieu de contrôle de la tâche. Des analyses avec ces niveaux de
centration pourraient permettre d'aller plus loin dans l'interprétation des données.
En plus de ces limites méthodologiques, il existe des limites conceptuelles.
Ainsi, les concepts utilisés dans la présente thèse sont majoritairement de sens
commun. D a donc été essentiel de les traiter de manière scientifique, mais nous nous
sommes confrontée à une multitude de définitions pour certains et à un réel manque
pour d'autres. Bref, le consensus concernant les différentes dimensions de notre cadre
de référence n'est pas encore atteint dans le monde scientifique et encore moins dans
le domaine des sciences humaines et sociales. Notons qu'il s'agit là d'une limite du
contexte scientifique et conceptuel dans laquelle la recherche s'est déroulée, plutôt
que de la recherche elle-même.
En dépit de ces limites, la présente thèse a des retombées qui s'inscrivent
notamment dans la thématique doctorale recherche - formation - pratique propre à la
Faculté d'éducation de l'Université de Sherbrooke.
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4. LffiN AVEC LA THÉMATIQUE RECHERCHE - FORMATION -
PRATIQUE
De par son sujet en lui-même, la présente recherche trouve sa place au cœur
de la triade recherche - formation - pratique. Notre thèse présente d'ailleurs deux
orientations prioritaires et complémentaires: d'un côté une orientation
épistémologique, théorique, contribuant à l'avancée de la connaissance dans le
domaine de l'innovation en formation des enseignants du secondaire, de l'autre une
orientation sociale vers les usagers, les praticiens et les responsables politiques.
Dès lors, l'un de nos défis consiste à trouver le juste équilibre entre ces deux
orientations et à lancer des ponts entre théorie et pratique en répondant aux exigences
de la communauté scientifique tout en nourrissant les attentes des praticiens de
l'enseignement. « Il en résulte une image nouvelle du chercheur, à la fois homme de
laboratoire et acteur de la transformation sociale » (Weiss, 1997, p. 8). La recherche
est un processus qui traite de la connaissance en visant la construction et la
vérification de savoirs théoriques et conceptuels (Rouiller, 2001). Pour atteindre ce
but, le chercheur accepte les principes de rigueur, mais également la mise à distance
de l'objet étudié, l'utilisation d'une méthodologie pertinente et la discussion de ses
résultats. Mais, selon Tardif (1993), alors que les savoirs intéressant le chercheur
portent sur des objets à connaître, ceux intéressant les praticiens et les professeurs
portent sur des actions à entreprendre. L'enjeu de notre propre recherche est de mieux
comprendre les perceptions, les conceptions et les actions de ceux qui sont engagés
dans la formation et donc dans l'action.
Selon, Beycioglu, Ozera et Ugurlu (2010, p. 1088) «The main issue is the
[deep] gap between theory and practice in educational research Notre recherche
avait en partie pour objectif de diminuer cet écart en démontrant le lien entre les
théories en matière d'innovations pédagogiques et les pratiques des professeurs en
Le principal enjeu est l'écart profond entre la théorie et la pratique en recherche sur l'éducation.
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place. De plus, l'enseignement étant une profession que l'on peut qualifier de
« miroir » où les étudiants reproduisent fréquemment, du moins au début, ce qu'ils
ont vécu (Broyon et Changkakoti, 2008), nous pensons que les retombées de notre
recherche peuvent avoir une influence sur leurs futures pratiques. En effet, si les
étudiants perçoivent positivement les retombées d'un programme innovant mis en
place par leurs professeurs, notamment en termes de contextualisation et
d'apprentissage actif, ils seront peut-être susceptibles de faire la même chose au sein
des établissements scolaires dans lesquels ils enseigneront. De telles pratiques sont
susceptibles de mener à des questionnements et donc à de nouvelles recherches
théoriques (Maulini et Perrenoud, 2009).
Si des innovations pédagogiques, comme celles étudiées dans la présente
recherche, voient le jour, ce n'est pas le fruit du hasard. Peut-être est-il possible que
l'innovation permette un rapprochement entre recherche et pratique, ou encore que
l'innovation en formation soit le fruit d'une recherche sur les pratiques de formation.
Et si la formation pouvait être vue comme un espace de médiation entre les praticiens
et les chercheurs?
Ces transformations [liées à l'école mais aussi au changement de
paradigme] interpellent tous les acteurs du monde de l'éducation,
notamment les chercheurs en éducation et les formateurs
d'enseignants. En effet, tout ce processus de changement amène
inévitablement une restructuration des modèles traditionnels de
formation des enseignants autant que de la recherche en sciences de
l'éducation; il entraîne, entre autres, une modification substantielle des
liens entre la théorie et la pratique et, plus concrètement, entre les
chercheurs, les formateurs et les praticiens. (Carbonneau et Tardif,
2002, p. 5)
Néanmoins, la dialectique recherche - formation (Bourdoncle, 2009) constitue
un défi ambitieux qui se fonde d'une part sur un espace recherche qui propose des
modèles d'intelligibilité portant sur des processus intégrés des actes d'enseignement,
d'apprentissage et de formation, tant en didactique qu'en sciences de l'éducation, et
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d'autre part un espace formation dans lequel les acteurs mettent en œuvre des outils,
en revendiquant une filiation avec les produits de la recherche. L'une des difficultés
de l'interaction chercheur - formateur réside dès lors dans ce positionnement différent
par rapport à l'objet de recherche: le formateur s'implique en tant que personne pour
répondre à des situations immédiates tandis que le chercheur conserve un certain
recul par rapport à son objet d'étude, recul lui permettant de tendre à l'objectivité
(Rouiller, 2(X)1).
Sans pour autant être totalement étrangers les uns aux autres, les univers de la
recherche, de la formation et de la pratique n'ont pas toujours comme réflexe premier
de jeter des ponts entre eux. Pourtant, le contexte historique a montré combien la
recherche en éducation, la formation d'enseignants et la pratique éducative se sont
développées en s'ajustant constamment à leur réalité propre mais également l'une à
l'autre (Anadôn, 2000).
Les deux courants majeurs qui favorisent leur rapprochement sont
l'intérêt des chercheurs pour les préoccupations des praticiens de
l'éducation et l'évolution de l'enseignement vers une véritable
profession qui s'appuie davantage sur des connaissances scientifiques.
(CSE, 2006, p. 31).
CONCLUSION
Ce chapitre de conclusion vise à effectuer un bref retour sur la présente
recherche ainsi qu'une analyse prospective de cette dernière. Nous soulignons
également les retombées pertinentes de notre travail.
S'inscrivant dans une étude longitudinale réalisée par le GRES, les objectifs
de cette thèse étaient d'une part de sonder les perceptions et les conceptions des
étudiants et des professeurs par rapport au programme innovant dans lequel ils
évoluent et aux rôles qu'ils y jouent; et d'autre part de regarder les pratiques des
professeurs dans ces mêmes programmes. Enfin, nous nous intéressions à l'évolution
de ces perceptions, de ces conceptions et de ces pratiques dans le temps.
Dans la logique de notre recherche, le chemin n'a pas été aussi linéaire qu'il le
paraît. Par contre, dans le présent document, nous commençons par définir la
problématique de l'étude, allant d'un bref portrait de l'enseignement supérieur à un
bref portrait de la formation des enseignants du secondaire en passant par un bref
portrait de la formation à l'enseignement. Ceci nous a permis de dégager des
questions et des hypothèses de recherche.
C'est à partir de ces questions et de ces hypothèses de recherche que nous
avons produit un cadre de référence inédit et original. En effet, aucune recension des
écrits ne nous permettait de trouver un cadre théorique répondant à l'ensemble de
notre problématique. Ainsi, nous avons travaillé sur quatre dimensions, soit a)
l'innovation et le programme innovant, b) le concept de perception, c) le concept de
conception, et d) les pratiques des professeurs.
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N'ayant pas trouvé de cadre de référence dans la littérature, l'équipe du GRES
se devait de créer un design de recherche permettant d'étudier et de comprendre les
perceptions, les conceptions et les pratiques des acteurs dans un contexte innovant de
formation en enseignement supérieur. Deux questionnaires (un pour les étudiants et
un pour les professeurs) ont donc été mis au point pour mesurer les perceptions et les
conceptions et un protocole d'observation, de même qu'une grille d'analyse, ont été
créés afin d'analyser les pratiques des professeurs. Ainsi, la présente étude apporte
une contribution nouvelle dans ce domaine puisque le devis de recherche élaboré, de
même que les différents outils méthodologiques développés, pourront être réutilisés
dans le cadre de recherches ultérieures.
Les objectifs, les questions et les hypothèses de recherche trouvaient leur
pertinence dans le fait que de nombreuses formations ont mis en place des
programmes innovants, mais que bien peu ont pris la peine de s'interroger sur les
perceptions et les conceptions qu'en ont les étudiants et les professeurs. En fait, peu
de données existent actuellement sur les particularités des innovations pédagogiques
dans la formation des enseignants, en particulier, du secondaire. De plus, la question
des pratiques dans ces programmes n'avait que peu été abordée, si ce n'est sous la
forme de « témoignages » sur des pratiques individuelles en classe. Nos résultats
permettent de constater, comme le suggéraient Orland-Barak et Klein (2005), que
cette mise en parallèle permet de favoriser une meilleure compréhension de
« l'idéal » souhaité par l'analyse des perceptions et des conceptions, et une meilleure
compréhension de « la réalité » par l'analyse des pratiques réelles et actuelles.
L'originalité de notre recherche réside également dans son inscription dans le
temps. À notre connaissance, très peu de recherches portant sur les innovations mises
en place dans les programmes de formation à l'enseignement se sont inscrites dans
une perspective longitudinale. Ainsi, l'approche méthodologique présentée offre un
cadrage novateur sur le plan de la recherche. Parmi les éléments originaux de la
méthodologie, il est possible de noter: la nature et la diversité des données colligées
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(perceptuelle, empirique et analytique), la présence de données quantitatives et
qualitatives et une étude de nature longitudinale.
Du point de vue des programmes de formation à l'enseignement au
secondaire, notre recherche a amené des informations pour les deux contextes sur
lesquels nous avons travaillé. Celles-ci pourront être utilisées non seulement par les
professeurs, directement dans le cadre de leur enseignement, par exemple en ce qui
concerne la contextualisation (Hensler, 2006), mais également par les responsables de
programme, notamment en ce qui concerne la structure de formation. Des
changements pourraient être apportés dans l'organisation du parcours académique du
futur enseignant au secondaire, par exemple pour l'Université de Sherbrooke, au
niveau de la place des cours disciplinaires dans la formation.
Cette recherche aura en tout cas permis de démontrer que des innovations
peuvent être mises en place au niveau de la formation à l'enseignement mais que peu
d'écrits les relatent (Boutin et Camaraire, 2001). Or, cela permettrait de montrer que
l'éducation n'est pas nécessairement un secteur « à la traîne » et que des programmes
évoluent tout comme en médecine, en génie ou en sciences, et ce, malgré la résistance
au changement évoquée par d'aucuns (Ntebutse, 2009). En ce sens, rapprocher les
différentes disciplines nous paraît positif «parce que le secteur de l'enseignement
supérieur se situe au croisement de la recherche, de l'éducation et de l'innovation, il
joue un rôle central dans l'économie et la société de la connaissance » (Conseil de
l'Union européenne, 2004, p. 12). Pourtant, force est de reconnaître que les études
portant sur les innovations sont bien plus nombreuses au niveau des ordres
d'enseignement primaire et secondaire que post-secondaire et particulièrement au
niveau universitaire.
Notre étude a contribué à explorer le terrain quasi vierge des impacts des
innovations et donc du réel changement de culture que vivent actuellement certaines
universités et établissements d'enseignement post-secondaire sur les pratiques des
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professeurs et, de facto, sur les perceptions et les conceptions des étudiants et des
professeurs concernant ces pratiques et le programme dans lequel elles s'inscrivent.
Notre étude a d'ailleurs mis de l'avant un certain nombre d'éléments concernant les
programmes innovants, la compréhension de ceux-ci et l'importance d'une approche-
programme. Ainsi, ces résultats constituent un apport au regard de la formation des
futurs enseignants du secondaire en permettant une réflexion pour les professeurs et
les responsables de programme qui les accompagnent (Lane, 2008). De plus, ils sont
encourageants en termes de changement. L'analyse des performances académiques
pourrait être une piste de recherche intéressante pour compléter les perceptions
positives des étudiants.
Pour aller plus loin, il serait également intéressant d'explorer les relations
entre les conceptions à propos des modèles d'apprentissage et d'enseignement des
professeurs et leurs pratiques, notamment celles concernant leur niveau de centration
sur l'apprentissage; ou encore, une recherche plus approfondie notamment au niveau
des pratiques réelles, avec en plus des observations en contexte de classe, une
analyse des interactions entre professeurs et étudiants ainsi qu'entre les étudiants
eux-mêmes, et un retour par les professeurs sur les pratiques observées (par le biais
d'entrevues individuelles ou de groupes), pourrait nourrir la présente réflexion
amorcée. De plus, une recherche de ce type pourrait permettre d'appréhender la
distance entre pratiques déclarées et pratiques réelles (Kane, Sandretto et Heath,
2002; Larose, Grenon, Bédard, Dezutter, Hasni, Lebrun et al, 2008). Pour ce faire,
une recherche avec des observations plus fréquentes étalées sur une session par
exemple, avec analyse du plan de cours et rencontre avec le professeur pourrait être
extrêmement enrichissante.
n serait aussi intéressant de mener la même recherche dans d'autres
programmes en sciences humaines et sociales ou encore dans d'autres pays ou
régions ayant mis en place des innovations de la même ampleur. H importe également
de souligner que, parallèlement aux modèles simultané et consécutif qui constituent
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les voies principales de formation des enseignants, des modalités de formation
alternatives peuvent exister, notamment pour répondre à une situation de pénurie
d'enseignants qualifiés (Eurydice, 2002). En outre, certains programmes proposent
les deux modèles en parallèle (par exemple, le Baccalauréat en éducation de la
Faculté d'éducation de l'Université York, en collaboration avec le collège Glendon).
Ceci signifie que les étudiants font le choix de s'inscrire dans l'un ou l'autre des
modèles et donc d'agir en conséquence. Dès lors, des recherches similaires à la nôtre
permettraient d'entamer une réflexion approfondie sur les structures de formation. En
ce sens, des comparaisons avec d'autres pays pourraient se révéler très pertinentes à
ce niveau.
Rencontrer les personnes qui ont abandonné les programmes pourrait
également présenter un intérêt certain. Ceci permettrait de mieux cibler pourquoi
elles ont quitté les formations et si ce départ était lié à l'innovation ou à ses impacts.
Selon Cros (2007, p. 144), «l'innovation, au cœur des transformations
identitaires et des pratiques professionnelles, produit de nouveaux savoirs sur et dans
les pratiques; elle accomplit des modifications dans les manières de voir et d'agir
dans la formation ». C'était finalement ça l'intention de départ de cette thèse, en
savoir un peu plus sur les innovations en formation des enseignants. Mais
l'aboutissement est celui d'une ouverture pour la recherche sur l'innovation parce
que « pour avoir une idée de l'extrême complexité du processus d'innovation, il
faudrait imaginer une fusée pointée vers une planète à la trajectoire inconnue, et
décollant d'une plate-forme mobile, aux coordonnées mal calculées » (Akrich,
Callon et Latour, 1988, p. 5).
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ANNEXE A
COLLECTE DE DONNÉES DU GRES
Sites Programmes Méthodes
Université de York (Ontario) Sciences infirmières Approche collaborative
Georgian collège (Ontario) Sciences infirmières Approche collaborative
Seneca collège (Ontario) Sciences infirmières Approche collaborative
Université de Sherbrooke (Québec)
Génie informatique
Apprentissage par problèmes et approche par
projets
Génie électrique
Apprentissage par problèmes et approche par
projets
Génie mécanique Approche par projets
Éducation Approche par situations professionnelles
Université de Victoria (Vancouver) Sciences infirmières Approche collaborative
Camosun collège (Vancouver) Sciences infirmières Approche collaborative
UQAM (Québec) Biologie Apprentissage par problèmes
Collège universitaire de Saint-Boniface (Manitoba) Éducation Approche expérientielle

ANNEXEE
QUESTIONNAIRE ÉTUDIANT
Bienvenue et merci de votre intérêt à participer à notre étude sur les innovations pédagogiques en enseignement supérieur! Cette recherche
pancanadienne est dirigée par le GRES (Groupe de recherche en enseignement supérieur) qui fait partie du GERES soit le Centre d'études et de
recherche en enseignement supérieur de l'Univia°sité de Sherbrooke.
to
Ul
00
Consignes..générales . .:is
Dans le cadre d'une recherche sur l'innovation pédagogique en contexte universitaire, nous taisons ap)pel à votre collaboration pour nous aider à
faire avancer les connaissances dans ce domaine de recherche. Nous avons élaboré un questionnaire qui porte sur les activités {lédagogiques que
vous suivez dans l'ensemble des cours de votre programme. Nous vous demandons de bien vouloir prendre le temps d'y répondre puisque vos
réponses spontanées et tranches nous permettront d'avoir des données fiables pour poursuivre notre recherche. Le questionnaire présente
quelques énoncés sur vos caractéristiques personnelles et plusieurs autres pour lesquels nous aimerions connaître votre opinion. Nous voulons
que vous nous indiquiez votre degré d'accord ou de désaccord avec l'opinion exprimée par chaque énoncé. Il y a 29 questions au total.
*Ce questionnaire n'est pas un examen donc, il n'y a pas de bonne ou de mauvaises réponses ni de points d'alloués*
Ccmslgnes spécifiques^ ^ ^
Pour les énoncés 6 à 26, gardez bien en tète les activités que vous suivez dans l'ensemble des cours de votre programme. Nous vous remercions
de votre précieuse collaboration.
Code :
Veu liez répohdrê aux que.stions suivantes, ^ ^
,  if Z"'.'
1. Sexe : Féminin O XlasculinC^
2. Langue maternelle:
3. Depuis combien d'années habitez-vous au Canada?
Oi Je suis né au Canada O2 Moins de 6 mois Os Entre 6 mois et I an
O5 Entre 2 ans et 3 ans Oe Entre 3 ans et 4 ans O? Entre 4 ans et 5 ans
O4 Entre 1 an et 2 ans
Os Plus de 5 ans
4. .Année de naissance :
Oli987 O2 1986 03 1985 Oa 1984 Os 1983 Oe 1982 O? 1981 O8 1980 O9 1979 et avant
5. Combien de sessions avez-vous complétées jusqu'à ce jour :
Oi .Aucune, je débute O2 Une O3 Deux Oa Trois O 5 Quatre O 6 Cinq O
O10 Neuf O11 Dix 012 Onze Ol3 Douze
7 Six 08 Sept O9 Huit
Note : Pour chacun des énoncés cf-dessmts; veidilez cocher (^) le choix (entre 1 et 5) décrivtuil le mieux votté situation.
Très en En
désaccord désaccord
1  2
moins en
accord
3
En
accord
4
Très en
accord
S
6. La façon dont les activités (cours, projets, séances de tutorat, etc.) sont doimées me permet
d'apprendre plus facilement. Qi O2 O3 O4 O5
7. Je me tiens à jouis dans les travaux à faire. 0, O2 O3 O4 O5
8. Peu de liens sont établis entre ce que je fais pendant mes études et ce que je ferai ime fois
sur le marché du travail. Oi O2 O3 O4 Os
9. I.a iàçon dont les activités (cours, projets, séances de tutorat, etc.) sont données facilite
mes apprentissages. Oi O2 O3 O4 Os
10. Presque toutes les situations d'évaluation qui me sont proposées dans les cours
correspondent à des situations qui se présenteront dans ma lliture profession. Oi O2 O3 O4 Os
11. J'accomplis hebdomadairement les tâches denundées dans les activités (cours, projets,
séances de tutorat etc.). Oi O2 O3 O4 Os
12. La façon dont se déroulent les activités (cours, projets, séances de tutorat etc.) m'aide à
poursuivre jusqu'au bout. Oi O2 O3 O4 Os
13. Je réussis bien daas le genre d'activités qu'on me propose Oi O2 O3 O4 Os
14. Apprendre à l'univeisité c'est construire ou réaliser quelque chose avec les autres. Oi O2 O3 O4 Os K)
VO
to
o^
o
N()t( ; Pour chacun des éiibiK'és cJ-des-sdus, vcuiHt'ac cocher f''') le chtdx {entre 1 et JTidècrïvànf le tniéùx votre sifua'tiô s: b; Î-: s !i -îî-f j
Très en
désaccord
1
En
désaccord
2
Plus ou
moins eu
accord
3
En
accord
4
Très en
accord
5
15. Les travaux et les projets qu'on me demande de réaliser à l'extérieur des cours sont en lien
avec les tâches que j'aurai à accomplir dans ma future profession. Oi O2 O3 O4 Os
16. A mon avis, apprendre à l'université signifie oiganiser à ma façon le contenu des cours Oi O2 O3 O4 Os
17. Je me prépare avant de me présenter aux cours. Oi O2 O3 O4 Os
18. Les professeurs m'aident à foire le lien entre ce que j'apprends et ma future pratique
professionnelle. Oi O2 O3 O4 Os
19. Pour moi, apfrendre à l'université, c'est discuter et échanger avec mes collègues et le
professeur. Oi O2 O3 O4 Os
20. Je ftxjmis beaucoup d'efforts pour réussir dans mes cours. Oi O2 O3 O4 Os
21. La façon dont les activités (cours, projets, séances de tulorat, etc.) sont données me porte à
vouloir abandoiuter le programme. o, O2 O3 O4 Os
22. Généralement, je paiticipe activement aux différentes activités (cours, (ffojets, séances de
tutorat, etc.) du programme. Oi O2 O3 O4 Os
23. Dans mon programme, je me vois comme un futur professiotmel plutôt qu'un étudiant qui
suit des cours. Oi O2 O3 O4 Os
24. Je consacre tout le temps nécessaire pour réaliser les travaux qui me sont demandés. Oi O2 O3 O4 Os
25. rai bien peur de ne pas pouvoir réussir comme je le désire dans ce geiue d'activités
(cours, projets, séances de tutorat, etc.). Oi O2 O3 O4 Os
Merci beaucoup d'avoir participé!

NJ
ON
to
Irmovations pédagogiques. v.
en ènsoignement supérieur : .
i&tùdé dés impacts «ïiriie parcours <<e proïeôsfonnalisatîon - i
iïffsifetodiaïits:aliis! qiie sur tes rôles et tes fonctions des fomiatears
^ 15;^ ,
. * .*«
Bienvenue et merci de votre intérêt à participer à notre étude sur les innovations pédagogiques en enseignement supérieur! Cette recherche
pancanadicnne est dirigée par le GRES (Groupe de recherche en enseignement supérieur) qui fait partie du GERES soit, le Centre d'études et de
recherche en enseignement supérieur de l'Université de Sherbrooke.
Consigne» généraies tr » 1 ^ M- É
Dans le cadre d'une recherche sur l'innovation pédagogique en contexte universitaire, nous faisons appel à votre collaboration pour nous aider à
faire avancer les connaissances dans ce domaine de recherche. Nous avons élaboré un questionnaire qui porte sur certains aspects de
l'enseignement universitaire. Nous vous demandons de bien vouloir prendre le temps d'y répondre puisque vos réponses spontanées et franches
nous permettront d'avoir des données fiables pour poursuivre notre recherche. Le questionnaire présente quelques énoncés sur vos
caractéristiques personnelles et plusieurs autres pour lesquels nous aimerions connaître votre opinion. Nous voulons que vous nous indiquiez
votre degré d'accord ou de désaccord avec l'opinion e.xprimée par chaque énoncé. Ce questionnaire n'est pas une évaluation. Il n'y a pas de
bonne ou de mauvaises réponses ni de points d'alloués. Il y a 35 questions au total.
Consigpes speafk|ue«, y, .y y, ., yy;
Pour les énoncés 22 et 23 du questionnaire, la façon de repondre sera ditlerente. Nous vous demandons d'y prêter attention. Nous vous
remercions de votre précieuse collaboration.
Code
Note : Pour chacun des énoncés d-dessoas veuillez cocher (V) le choix (entre 1 et S) décrivant le mieux votre situation. SI,M*:*
Tré»«n
d^ccord
1
En
dtutccord
2
Plus ou
moins en
accord
3
En accord
4
Tr4s en
accord
S
L Selon moi, le rôle du professeur est d'accompagner les étudiants dans l'appropriation des
connaissances. Oi O2 O3 O4 Os
2. Actuellement, il m'est difficile de faire une planification efficace des activités de
fonnation dont j'ai la responsabilité. Oi O2 O3 O4 O5
3. Je pense que dans les activités d'enseignement, les étudiants devraient faire face à de VTais
défis professionnels. Oi Q2 O3 O4 Os
4. Je pense que j'ai un degré d'investissement assez élevé dans ce programme. Oi O2 O3 O4 05
5. Compte tenu de son c.vpertise dans un domaine spécialisé, le professeur doit transmettre
au.\ étudiants les connaissances qu'il possède. Oi O2 O3 O4 05
6. Je me considcie habile à planifier mes activités d'enseignement et de formation. Oi O2 O3 O4 Os
7. Je pense que les étudiants devraient avoir des cours ou des activités qui prennent en
compte la réalité professionnelle à laquelle ils devront faire face. Oi O2 O3 O4 05
8. Mon degré d'investissement dans ce programme s'e.xplique du fait que je voulais vraiment
améliorer ma façon d'enseigner. Oi O2 O3 O4 Os
9. Pour moi, le professeur doit s'occuper davantage de l'apprentissage que de la matière à
couvrir. Oi O2 O3 O4 Os
10. Je me sens capable de mettre à profit les interactions entre les étudiants afin qu'ils
apprennent mieux. Oi O2 O3 O4 Os
11. l.a façon dont j'évalue les étudiants dans le contexte actuel ne me pose pas de problème. Oi O2 O3 O4 Os
12. Dans les cours ou activités, les étudiants devraient travailler sur des problèmes
susceptibles de se présenter dans le contexte professionnel. Oi. O2 O3 O4 Os
13. Je crois que mon degré d'investissement dans ce programme est plutôt faible. Oi O2 O3 O4 Os
14. Mon degré d'investissement dans ce programme s'explique du fait que je crois que ce
changement est une mode qui va passer avec le temps. Oi O2 O3 O4 Os
15. Le professeur doit prendre toutes les dispositions nécessaires pour couvrir avec les
étudiants tout le contenu piévu au plan de cours. Oi O2 O3 O4 Os
16. Dans le contexte actuel, je me sens habile à évaluer les apprentissages des étudiants Oi O2 O3 O4 Os
K)
as
OJ
K)
On
■P>.
Note: Pour chacun des énoncés ci-dessous, veuillez cocher (''' ) le choix (entre 1 et 5) décrivant le mieux votre situation. 4--' ■- ■
Tris en
diMCcord
1
En
désaccord
2
Plus ou
moins en
accord
3
En accord
4
Très en
accord
5
17. J'ai de b diificulté à gâter le déroulement des activités dans la classe. O1 O2 O3 O4 O5
18. Mon degré d'investissement s'explique du bit que le département ou la faculté en a décidé
ainsi o1 O2 O3 O4 O5
19. Pour moi, l'enseignement dans les cours ou dans les activités de fonnation devraient
s'occuper surtout des connaissances tliéoriques qui fondent l'exercice de la profession. o1 O2 O3 O4 O5
20. J'ai encore de b dilficuité à exploiter efïicacement les interactions entre les étudiants. o1 Qh O3 O4 O5
21. Mon degré d'investissement s'explique du fait que j'ai trouvé que celui-ci pouvait
améliorer b formation reçue par les étudiants à l'université. o1 O2 O3 O4 Os
22. Comment évalueriez-vous votre degré d'investissement dans ce programme ? Oi O2 O3 O4 O5
Très faible Faible Moyen Élevé Très élevé
Veiâllez, s'il vous plaît répondre aux questions suivantes.
23. .Sexe : Féminin O MasculinO
24. Expérience dans le milieu universitaire : Ot O2 O3
Moins de deux ans Entre 2 et 5 ans Plus de 5 ans
Merci d'avoir participé!
ANNEXE D
ATTESTATION DE CONFORMITÉ ÉTHIQUE
1î\ÏVr.RS3TH DU
SHERBROOKE
COMITÉ FACT'LTAIRE DE DÉONTOl.OGIE DE W RECHERCHE
ATTESTATION..Mi;ONro.RMn:É
Le Comité <le déontologie de la recherche de la Faculté d'éducation de l'Université de
Stetrooke certifie avoir examiné la proposition de recherche suivante ;
ITrriïE î
CHKRtaïKDHiKi FHISCltMLIEI I
6RGSiSlEs^l^vivrit)^ilx^^ i
Annlyiic des réformes eiirriculaires; et de l'innovâthhi
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DenLs Bédard
CRSÏI (INE, Subvention de dcvcloppemenO
ME^^ÎRES DU COMITE EACULTAIRE
Kum
Aiuiré Batou*
Mkhei Boyer
Cotectc Deaudelin
Céline Garant
(présidente ad hoc)
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Fonction
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Professeur
f^otessenrc
, Doyenne
f'rîifesseui
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Pédagouie
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EPE
OécaïuK
Éducation spéeiiilisàe
Etlucation spécialisée
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coni'oriîK.* aitx normes déonloiogiques telles qo'éiîosKèes dans la Pt'hiiqtte
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La présidente ad line du Cocnité lacuUuirc. Date : 23 août 2002
ANNEXE E
PREUVE DE SOUMISSION DE L'ARTICLE 1
Date: Wed, 14 Apr 2010 11:44:44 -0400 [2010-04-14 ii:44:44 edt]
De: Falaise Genevieve <genevieve.falaise.l@umontreal.ca>
À: Christelle Lison <Christelle.Lison@USherbrooke.ca>
Objet: Revue des sciences de l'éducation : accusé de réception et demande
Priorité: O 1
Bonjour madame Lison,
NOUS avons bien reçu votre article intitulé : L'INNOVATION EN FORMATION INITIALE A
L'ENSEIGNEMENT : POINTS DE VUE DES ÉTUDIANTS ET DES PROFESSEURS (coauteurs : Denis Bédard
et Olivier Dezutter). nous vous en remercions.
Par ailleurs, afin de compléter votre dossier, pourriez-vous nous acheminer le formulaire
d'engagement signé (voir sur notre site, http://www.rse.umontreal.ca/, à la section «
Pour les auteurs »)?
Le rédacteur en chef, Gilles Rafche, prendra connaissance de ce dossier prochainement.
NOUS vous contacterons, par courriel, pour vous faire part de sa décision.
En vous remerciant à l'avance de votre collaboration, je vous adresse, madame Lison, mes
meilleures salutations.
Geneviève Falaise
Coordonnatrice à la rédaction
C.P. 6128, succursale Centre-Ville
Montréal (Québec) h3C 3i7
Tél. : 514.343.7422
Téléc. : 514.343.2283
http://www.rse.umontreal.ca/
Horaire : les mardis, mercredis, jeudis et vendredis
Message d'origine
De : Christelle Lison [mailto:Christelle.Lison@usherbrooke.ca]
Envoyé : 6 avril 2010 12:15
À : Falaise Genevieve
Objet : Article pour soumission à la Revue
Bonjour Geneviève,
J'espère que tu vas bien.
Voici un article pour soumission à la Revue.
J'espère que tout est complet.
Je t'envoie l'engagement des auteurs par télécopieur.
Au plaisir,
Christelle
Christelle Lison
Étudiante au Doctorat en Éducation
Membre du CÉRES
819-821-8000 poste 62861
Chri stel le. Li son(?Usherbrooke. ca
ANNEXE F
PREUVE DE SOUMISSION DE L'ARTICLE 2
Date: 24 Jul 2010 23:26:28 +0100 [2010-07-24 18:26:28 edt]
De: Learning and Instruction <jli@elsevier.com>
A: christelle.lison@usherbrool<e.ca
Objet: Submission Confirmation
Dear Mrs Christelle tison,
Your submission entitled "innovation in the bacheuor of éducation program in secondary
EDUCATION: STUDENTS' AND PROFESSORS' POINTS OF VIEW" bas been received by Learning and
Instruction
You may check on the progress of your paper by logging on to the Elsevier Editorial
System as an author. The url is http://ees.elsevier.com/j1i/.
Your username is: Christelletison
Your password is: lison4388
Your manuscript will assigned a reference number shortly.
Thank you for submitting your work to this journal.
Kind regards,
Elsevier Editorial System
Learning and Instruction
ANNEXE G
PREUVE DE SOUMISSION DE L'ARTICLE 3
Date: Mon, 28 ]un 2010 12:56:01 -0700 r;'OïO-o<»-PR Sfi oi hoi;
De: FditorR of The Canadian lournal for the Srholar;^htp of Teachinq and l.earning <editor5-c.i?:orl.. rcacea-1037@ir.iib.uvvo.ca>
À: Chnstelie Lison Miss <christfiile.lison<g)usherbrooke.ca>
Ce: The Authors outhors cjsotl rcacea 1037@ir.lib.uwo.ca>, The Editors <editors qsotl rcacea 1037®ir.iib.uwo.ca>
Objet; MS #1037: submission received
^ î san?i nom i Ko
A new submission for The canadian tournai for the
Scholarship of Teaching and Learning has been uploaded by
Christelle uison viss <christene.lison®usherfarooke.ca>.
TITLE:
"Programmes innovants en formation initiale en enseignement:
perceptions èt conceptions"
AUTHOR(S):
Christelle Lison miss <christel le. lison€"usherbrooke.ca>
Denis Bédard <denis.bedard@usHerbrooke.ca>
Olivier Dezutter <olivier.dezutter€iusherbrooke.ca>
SUBJECT AREA:
Enseignement supérieur
The manuscript has been assigned #1037. Please refer ta
this number in any correspondence related te the
submission. Authors may check the status of the submission,
submit revisions, and contact editors via the follovi'inq
link:
http://i r. lib.uwo.ca/cgi/preview.cgi?article=10375(context=cjsot 1...rcacea
Editors and administrators can access the management tools for this submission at:
http://ir.lib.uwo.ca/cgi/editor.cgi?article=10374tamp:context=cjsotl„rcaced
Thank you,
The Editors
The Canadian Journal for the Scholarship of Teaching and Learning
